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PRÓLOGO
Aumentarás la facilidad en el discípulo si le haces ver la 
aplicación que, en la vida cotidiana, tiene todo lo que en-
señas (...) Si le muestras para qué vale cada cosa, le pon-
drás en su mano que sepa que lo sabe y pueda emplearlo. 
JOHANN AMÓS COMENIUS 
Fragmento de la Didàctica Magna, 1657
Las personas aprendemos no porque se nos transmita la 
información sino porque construimos nuestra versión pre-
sencial de la información.
RITA LEVI-MONTALCINI
Neuróloga. Premio Nobel de Medicina 1986
En la obra que prologamos se señala, con motivo, la escasez 
de estudios sobre la aportación de los estudiantes a la mejora 
de la docencia y del aprendizaje universitarios. Las investiga-
ciones a que se refi ere la autora a lo largo del libro se hacen 
eco de lo que dice la voz de los estudiantes sobre el profesora-
do, las asignaturas, la universidad, la institución y el contexto 
europeo. Nuestro conocimiento y nuestra experiencia como 
profesores señalan, como una evidencia, que los estudian-
tes han cambiado y que ya no son como hace unos años. Las 
nuevas cohortes de estudiantes que llegan a la Universidad 
tienen costumbres, formas de vida, ideas y mentalidades que 
sorprenden a no pocos profesores, especialmente en los pri-
meros cursos.1 La separación existente entre el Bachillerato 
1. Parece oportuno citar en este punto el esclarecedor trabajo de Josep Mª 
Masjuan (2004)«Convergencia europea, reformas universitarias y prácticas de los 
estudiantes». En EDUCAR, n. 33, 59-76. También el de M.L. Fabra y M. Domé- 
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y la Universidad no hace sino contribuir a que la nueva reali-
dad juvenil siga siendo desconocida para parte del profesora-
do universitario.
Es cierto que no hay juventud sino jóvenes; que cada joven 
es «una persona única» y también que no resulta imposible 
defi nir trazos comunes generalizables a colectivos de jóve-
nes, aunque cada vez trasciendan más fronteras de muy di-
versa índole.2 Lo mismo podría decirse de los procesos y de 
los elementos que favorecen el aprendizaje de los alumnos. 
Esta obra es una buena muestra, lograda y rigurosa, de ello. 
En ella se generaliza sobre el tema sin perder de vista a los 
sujetos concretos y personales de la relación formativa, dán-
doles la palabra e interpretándola desde supuestos teóricos y 
metodológicos bien fundamentados, que hacen inteligible la 
realidad y los procesos estudiados.
En la Sociedad de la Información, en la que entramos a 
un ritmo acelerado e imparable, la construcción de nuevas 
identidades colectivas es un hecho que merece ocupar nues-
tra atención. Entre los jóvenes universitarios se estan confi -
gurando nuevas maneras de ver y vivir el estudio, que tienen 
que ver con la emergencia de nuevas formas de subjetividad 
juvenil y con las estrategias que los jóvenes implementan 
para hacer frente a nuevas realidades del mercado de trabajo, 
de formas de consumo, de nuevos y más largos itinerarios de 
transición e inserción en el complejo mundo del trabajo de la 
sociedad global.
Las repercusiones de estos hechos son notables, aunque 
tienen connotaciones particulares según las titulaciones y las 
tradiciones académicas en que se encuentran los estudiantes. 
Sin embargo, el fenómeno del cambio generacional y la exis-
tencia de muy diversifi cadas realidades estudiantiles es un 
nech (2001) Hablar y escuchar. Relatos de profesores y estudiantes. Barcelona: Pai-
dós. Son de interés las portaciones de M. Edwards «Los estudiantes protagonis-
tas olvidados en la construcción del EEES» y la de J.M. Sunyer Martín «Estudio 
de la evolución de la atmósfera de una clase universitaria», en el IV Congreso 
Internacional de Docencia Universitaria e Innovación, Barcelona, 2006. Final-
mente, vale la pena citar el Informe del Secretario General de la ONU de 2005: 
Informe la Juventud Mundial. 2005. Los jóvenes hoy y en 2015.
2. C. Freixa (2006) «Ser jove: avui, ahir, demà» En Joves i Valors. La clau per a 
la societat del futur. Barcelona: Fundació «La Caixa», 40-67.
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hecho que pide hoy una refl exión renovada y generalizada. 
Conviene abrir el debate sobre la signifi cación otorgada por 
los estudiantes al estudio. Quizás así comencemos a clarifi car 
a qué se debe y cómo debemos abordar el predomino de una 
concepción instrumental y utilitarista del estudio sobre otra 
más substantiva, más centrada en el afán de saber, en la vo-
luntad de comprender, y en la autorregulación de los proce-
sos de aprendizaje o por qué motivos se dan hoy tan elevados 
índices de absentismo y abandono académico.3
Con más frecuencia de la deseable, se puede comprobar 
cómo el estudio es también una actividad parcelada. Sin em-
bargo, debe ser visto, también, como una categoría social ob-
jetiva, que trasciende a los individuos. La pregunta esencial 
es la del«sentido del estudio», ofi cio o actividad esencial del 
estudiante, como instrumento de autorrealización, al servicio 
de un proyecto personal y autónomo, y como elemento dotado 
de un potencial colectivo capaz de transformar la cultura y de 
facilitar, a largo plazo, el progreso de una sociedad que plantea 
las cosas (esa es, precisamente, la paradoja) a corto plazo. Creo 
que somos muchos los que estamos con la autora al pensar en 
un modelo de estudiante activo, crítico, opuesto a la pasividad, 
comprometido con las exigencias del estudio y de su propio 
proceso de aprendizaje, que no deje dormirse en sus laureles a 
un profesorado instalado en sus rutinas e inercias de siempre. 
La realidad, sin embargo, acostumbra a estar lejos de eso. El 
libro viene a reforzar, con nuevas y sólidas ideas, convicciones 
de antigua raigambre en la tradición universitaria, sin añoran-
za de generaciones pasadas, cuyo supuesto esplendor no pasa 
de ser un elemento del imaginario colectivo.
Compartimos plenamente la idea de la autora cuando afi r-
ma, con rotundidad, la importancia de los signifi cados que 
profesores y alumnos damos a los aprendizajes. Efectiva-
3. B. Albaigés (dir),V. Sistó y J.A. Román (2003) Crisi del treball i emergència 
de noves formes de subjectivitat laboral en els joves. Barcelona, Generalitat de Ca-
talunya, Departament de Presidència, Secretaria General de Joventut. I. Miró y 
D. Ortiz (2001) Treball, valors i canvi. Les ruptures en la  precarietat... Barcelona, 
Generalitat de Catalunya, Departament de Presidència, Secretaria General de 
Joventut. Aunque queda ya lejos en el tiempo vale la pena recordar, en este mo-
mento, la tesis doctoral de M. Latiesa (1992) La deserción universitaria. Madrid: 
CIS, n. 124.
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mente, como ella misma subraya, el estudio es una actividad 
personal, construida y organizada socialmente. Son dos ver-
tientes de un mismo fenómeno, que corren, de hecho, en pa-
ralelo. El estudio está inmerso en una tupida red de fenóme-
nos sociales, en cambio constante y rápido, en «la cultura del 
nuevo capitalismo». Viendo así las cosas, puede decirse que 
no resulta fácil ser un«buen estudiante» en una cultura domi-
nante cada vez más superfi cial y consumista. Me permitirán 
citar, llegado a este punto, a R. Sennett: «tal vez la rebelión 
contra esta cultura debilitada constituye nuestra próxima 
nueva página de la historia».4 Este creo que es el reto al que 
apunta este libro. Se impone interpretar con lucidez lo que 
está pasando en nuestras aulas universitarias, saber escuchar 
la voz de los estudiantes e interpretarla a la luz de los acon-
tecimientos en que hoy vive inmersa la universidad. El libro 
de Núria Giné invita a hacerlo y sugiere la manera de llegar a 
las cuestiones centrales del problema, dejando que hablen los 
estudiantes con voz propia.
El estudiante aparece, en el primer capítulo del libro, como 
sujeto central del proceso de aprendizaje. Un sujeto con una 
voz complementaria de la del profesorado, poseedor de un 
conocimiento autorizado, formalizado y habitualmente visi-
ble. En su refl exión, la autora analiza el espacio de encuentro 
interactivo entre estudiantes y profesores, desde un serio es-
fuerzo de fundamentación pedagógica y didáctica, en la que 
se presentan resultados de investigaciones sobre la opinión 
de los estudiantes respecto de los componentes que favore-
cen el aprendizaje (capítulos segundo y tercero). Son nueve 
las categorías que, en el cuarto capítulo, centran la exposi-
ción sobre los componentes que favorecen el aprendizaje del 
alumnado. Es el punto central de la obra. 
El quinto capítulo se dedica a las«tres grandes concep-
ciones estructuradoras del discurso de los estudiantes». Se 
trata, nos dice la autora, de elementos que «aparecen reite-
radamente y que agrupan innumerables anécdotas, situacio-
nes, sueños, intereses...» expresados por los alumnos. Son el 
proyecto formativo personal, la autonomía y la formación en 
4. R. Sennett (2006) La cultura del nuevo capitalismo. Barcelona: Anagrama, 
pág. 167. 
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competencias. Sobre cada uno de ellos se presenta el razo-
namiento del alumnado y de los grupos de discusión, en una 
exposición sugestiva y directa.
La obra recoge y desarrolla, en gran parte, la investigación 
de su autora con motivo de su tesis doctoral. Estoy convenci-
do de que ponemos a manos del lector un libro que mantiene 
un difícil equilibrio. Por un lado, la fundamentación teórica 
y el rigor metodológico del campo disciplinar del que pro-
cede la autora y, por otro, la descripción fresca y viva de lo 
que dice la voz de los estudiantes acerca de los factores que 
que favorecen sus aprendizajes. Queda a manos del lector, en 
función de los diferentes intereses que pueda tener cada uno 
en su propio contexto académico, establecer un itinerario u 
otro de lectura. Sea cual fuere el orden escogido, la lógica y 
la coherencia de la obra bien seguro que invitará a hacer una 
lectura íntegra y reposada del libro. 
SALVADOR CARRASCO CALVO






Para mí, si os pusierais a estudiar los de vuestra Facultad, 
de Pedagogía  y mirar de elaborar una especie de esquema 
de acción y de selección [para la docencia y el aprendiza-
je], sería genial.
ALBERT, estudiante de la UB
Una obra que, como la presente, aborda el aprendizaje en la 
universidad no puede dejar de constatar que la misión funda-
mental de la función docente universitaria es conseguir que 
los estudiantes aprendan. Complementariamente, cabe tam-
bién destacar que el proceso de aprender no es algo simple y 
lineal, sino que más bien se trata de un fenómeno complejo 
y sistémico. Complejo porque intervienen dispositivos, pro-
cesos y agentes diversos; sistémico porque la modifi cación y 
diversifi cación de cada uno de ellos afecta el conjunto.
En este marco cabe explicitar que, mientras se asume una 
concepción global y sistémica de la actividad de enseñanza-
aprendizaje –dentro de la cual la etapa interactiva, o aquella 
que comparten profesores y estudiantes, se contempla des-
de una perspectiva ecológica o interdependiente–, este libro 
aborda con detenimiento, desde la opinión estudiantil, el 
proceso didáctico y los componentes de éste que favorecen 
un aprendizaje mayor y de más calidad en la universidad 
actual.
La opinión estudiantil reviste gran relevancia porque el 
o la estudiante, en primera persona, es el sujeto del verbo 
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«aprender»; ello complementado porque, al estudiante uni-
versitario, se le reconoce capacidad de discernir, de respon-
sabilizarse y de actuar con criterio. Este libro presenta la po-
sibilidad de conocer, en primera persona, las condiciones en 
que las y los estudiantes perciben que aprenden. Mientras el 
potencial de esta aproximación al aprendizaje universitario 
está en la importante fuente de información que representa 
su voz, el límite radica en una posible visión sesgada por el 
colectivo estudiantil. 
Contra la posible reticencia a aceptar, a pesar de ello, la 
autoridad del saber de los y las estudiantes, cabe señalar 
cómo numeroso profesorado ha desarrollado, hasta el mo-
mento, una interpretación propia (también desde su pun-
to de vista) del proceso de enseñanza-aprendizaje; y lo han 
hecho también, por su lado, expertos, administración, sin-
dicatos, etc. En este sentido, tras remarcar la importancia 
de que el profesorado universitario conozca el parecer del 
alumnado a quien se dirige su tarea docente, cabe destacar, 
por un lado, la relevancia y autoridad propia de la aporta-
ción de los estudiantes y, por otro lado, que dicha aporta-
ción puede servir para complementar el saber proveniente 
de otras fuentes.
En las páginas siguientes, se trata el aprendizaje estudian-
til en la etapa interactiva con detenimiento porque, en defi -
nitiva, todo el dispositivo didáctico –desde los planes docen-
tes, la asignatura, el trabajo colaborativo del profesorado, la 
selección de contenidos… hasta la disposición de aula o los 
ejercicios que se proponen a los estudiantes– tiene su fi nali-
dad en la apropiación, por parte del estudiantado, de deter-
minados conocimientos científi cos. 
La potencialidad de este abordaje reside en la centralidad 
del tema y en el hecho de que la disposición didáctica está 
en manos del profesorado y, por lo tanto, puede mejorarse 
a partir de su conocimiento. Su límite radica en una posible 
lectura restrictiva, pues algunos pudieran pensar o expresar: 
¿«sólo» el aprendizaje estudiantil?... y, entonces ¿dónde están 
los contenidos a aprender?, ¿y la formación docente?, ¿y la 
profesionalización del profesorado universitario?, etc. Frente 
a esta lectura restrictiva cabe, tras reconocer la importancia 
de cada uno de estos elementos, justifi car el enfoque porme-
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norizado de una parte del marco global (pues a muchos de los 
restantes elementos habrá que referirse de forma más o me-
nos profunda), y hacerlo usando las palabras de Pascal cuan-
do afi rma «Como todas las cosas son causa y efecto, agente y 
paciente, mediatas e inmediatas, y como todas se mantienen 
por un vínculo natural e insensible que liga las más lejanas
y las más diversas, considero imposible conocer las partes sin 
conocer el todo, igual que conocer el todo sin conocer parti-
cularmente las partes» (Morin, E.; 1995: 107, 144; 2001: 28).
Sin olvidar este enfoque holístico, la mirada del estudiante 
contempla con detalle los elementos o componentes que con-
forman el proceso de enseñanza y aprendizaje. Estos compo-
nentes son de diversos tipos, desde los que atañen al disposi-
tivo didáctico (contenidos de aprendizaje, tipos diversos de 
conocimientos, tiempos disponibles y necesarios, espacios, 
gestión de aula, etc.), pasando por los que se refi eren a proce-
sos implicados (de enseñanza, de aprendizaje, de evaluación), 
y terminando por los que se refi eren a agentes intervinientes 
o interesados en el hecho de aprender (como son el profeso-
rado, los y las estudiantes o las personas interesadas en el 
estudio del fenómeno de aprendizaje). 
Para ayudar a los y las estudiantes a aprender más y me-
jor, conviene preguntarse qué es lo que facilita los procesos 
de aprendizaje de las y los universitarios. El profesorado pre-
cisa investigar, observar y analizar en qué situaciones, en qué 
contextos y mediando qué tipo de actividades o tareas didác-
ticas, el alumnado universitario aprende más y mejor. Sólo 
incrementando nuestro conocimiento sobre esta cuestión po-
dremos buscar estrategias de enseñanza y de acompañamien-
to de los y las estudiantes que faciliten un aprendizaje mayor 
y de más calidad. 
En la universidad actual, con la excusa del proceso de 
convergencia hacia un espacio europeo de Educación Supe-
rior, se ha empezado a hablar seriamente de aprendizaje y 
no sólo de enseñanza. Ciertamente, mientras que la conver-
gencia europea se puede ver como un fenómeno coyuntural, 
la necesaria y aplazada refl exión sobre la tarea docente uni-
versitaria que oriente los cambios requeridos para enseñar a 
nuevas generaciones de estudiantes es fundamental. Enten-
diendo, seguramente, que un fenómeno de cambio como el 
❚  APRENDER EN LA UNIVERSIDAD: EL PUNTO DE VISTA ESTUDIANTIL 16
que representa la convergencia con Europa puede quedar-
se en la superfi cie o abordar lo fundamental, «una amplia 
mayoría de instituciones consideran las reformas de Bolonia 
como una oportunidad de refl exión y revisión de su propia 
oferta de docencia, y creen que éstas [reformas] han servido 
para ayudar en el proceso de catalización de las reformas 
internas de sus currículums y docencia. Esto ha llevado, a 
menudo, a una planifi cación más racional de las ofertas de 
cursos: con la eliminación de los cursos redundantes o du-
plicados, e incluso con un rediseño completo de los currícu-
lums vinculados con la introducción de una enseñanza y un 
aprendizaje centrados en el estudiante» (Reichert y Tauch, 
2005: 39). 
Cabe notar sin embargo que, mientras se propone focali-
zar la atención en el proceso de aprender del alumnado uni-
versitario, a menudo parece olvidarse que ello debería conlle-
var dar la oportunidad a los y a las estudiantes de hacer oír 
su voz sobre cuáles creen que son los elementos que favore-
cen su proceso de aprendizaje. A este abordaje responde el 
proceso de investigación en que se fundamenta la presente 
obra, y que da voz a los y las estudiantes de la Universidad de 
Barcelona, que son llamados a expresarse a través de grupos 
de conversación.
Los cuatro aspectos señalados hasta aquí (opinión estu-
diantil, aprendizaje, componentes del proceso de enseñan-
za-aprendizaje y contexto universitario) han de ayudar, en 
defi nitiva, al profesorado universitario a refl exionar sobre su 
función docente y a apuntar posibilidades de mejora, que con 
total seguridad necesitarán de ajustes o adaptaciones a cada 
aula, a cada asignatura, a cada grupo de estudiantes; pero 
que, en los aspectos esenciales o nucleares, resultan suma-
mente interesantes, por cuanto representan criterios genera-
les o puntos de partida para una refl exión en profundidad. De 
la misma manera, la obra puede generar debate y refl exión 
en los entornos estudiantiles respecto de cómo se percibe, en-
tre el colectivo de estudiantes, su función en la universidad 
(o «el ofi cio de alumno», como lo ha denominado Perrenoud 
–1996–).
Con este doble interés de promover la refl exión y la mejora 
en la universidad, tanto entre el colectivo de docentes, como 
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entre el colectivo estudiantil, la obra se estructura en torno a 
los siguientes temas:
•  En primer lugar se refl exiona sobre el papel que se debería 
dar a las y los estudiantes universitarios como sujetos po-
seedores de conocimiento sobre lo que les ayuda a aprender 
y se trata sobre las características de la relación formativa 
entre docentes y discentes. En este capítulo 1 se presenta 
también, de manera sintética, el proceso metodológico se-
guido para acceder al conocimiento y a la voz del estudian-
tado.
•  A continuación, en el capítulo 2, se exponen los resultados 
de las investigaciones respecto de cuáles son los elemen-
tos para aprender más y mejor desde el punto de vista del 
alumnado universitario. 
•  En el capítulo 3, estos elementos se organizan y estructuran 
alrededor de tres ejes o concepciones nucleares que pueden 
ayudar a establecer vías para la mejora de la acción docente 
en la universidad. Estas vías se apuntan en el capítulo 4.
Cabe señalar que los contenidos que se desarrollan en este 
libro corresponden en gran parte a la tesis doctoral presen-
tada por la autora en enero de 2004, dirigida por el doctor 
Vicenç Benedito. A él le agradezco su acompañamiento, es-
tímulo y apoyo entonces y ahora, como también merecen mi 
reconocimiento Artur, Lluís, Agnès y Maria, y todos y todas 
las estudiantes que tan generosamente quisieron compartir 
su conocimiento conmigo y con la comunidad universitaria.
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1. LA VOZ DEL ALUMNADO
EN LA UNIVERSIDAD, ALGO MÁS
QUE UN REQUISITO FORMAL
Con demasiada frecuencia, Bolonia es concebida aún 
esencialmente como un proceso de harmonización de es-
tructuras de las titulaciones. […] Si bien los cambios en la 
duración de los estudios se pueden describir fácilmente, la 
cuantifi cación de su signifi cado y de su impacto requieren 
de un análisis más exhaustivo y sofi sticado: por ejemplo 
[…] las implicaciones de un cambio pedagógico hacia 
el aprendizaje centrado en el estudiante.
SYBILLE REICHERT Y CHRISTIAN TAUCH; 2005: 11
Las propuestas que se presentan en este libro abordan un as-
pecto nuclear y esencial de la reforma hacia la convergencia 
con Europa y, más allá de este contexto circunstancial, un as-
pecto nuclear y esencial de la enseñanza y del aprendizaje: la 
focalización de la atención en el estudiante y, por lo tanto, 
en el aprendizaje.
El proceso de investigación que se ha seguido para elabo-
rar las propuestas es coherente con este enfoque, y centra la 
mirada en el estudiante y su aprendizaje. Por ello, la fuente 
de información son los propios estudiantes de la Universidad, 
en concreto de la de Barcelona, mientras que la metodología 
ha consistido en recoger la voz estudiantil, organizando al 
alumnado para que compartan su conocimiento a través de 
grupos de conversación o de discusión. 
Esta opción asume tres premisas: en primer lugar, que 
los y las estudiantes en la universidad poseen conocimiento 
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sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje (especialmente 
sobre el proceso de aprendizaje); en segundo lugar, que este 
conocimiento puede ser formalizado mediante el lenguaje; y, 
en tercer lugar, que el conocimiento estudiantil puede y debe 
informar de forma relevante la tarea docente. 
1.1.  LOS Y LAS ESTUDIANTES COMO SUJETOS
CON VOZ PROPIA
Cuanto más analizamos las relaciones educador–educan-
dos dominantes en la escuela actual, en cualquiera de sus 
niveles (o fuera de ella), más nos convencemos de que 
estas relaciones presentan un carácter especial y deter-
minante –el de ser relaciones de naturaleza fundamental-
mente narrativa, discursiva, disertadora. 
PAULO FREIRE; 1994: 71
La comunicación es central en educación. De hecho, tal y 
como afi rma Perrenoud (1996: 145), «no hay ningún fenó-
meno social del cual se pueda hablar sin analizarlo desde 
este ángulo». Ciertamente, en los entornos educativos, en la 
práctica pedagógica, en las instituciones educativas y en la 
refl exión e investigación pedagógica, la comunicación a tra-
vés de la palabra es una dominante. El hecho de constatar 
esta dominancia de la palabra no signifi ca subestimar otros 
aspectos presentes en el proceso de enseñanza-aprendizaje: 
conviene no olvidar que, además de las cosas que «se dicen» 
o «se explican», hay también cosas que «se hacen», «se sien-
ten» o «se viven» y que, sin duda, son o pueden ser de vital 
importancia formativa para profesorado y alumnado. Así, le-
jos de desestimar la importancia de la experiencia formativa 
en su sentido más complejo (constituida, por lo tanto, no sólo 
por aspectos verbalizados, sino también por cuestiones senti-
das, percibidas, valoradas, integradas, transferidas…), lo que 
se constata es que el medio más habitual para vehicular el 
conjunto de esta experiencia formativa, en el ámbito univer-
sitario, es la palabra; y ello es aplicable tanto al profesorado 
como al estudiantado.
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1.1.1. Los sujetos y las voces como expresión del saber personal
Profesorado y alumnado, en la universidad, aportan palabras 
en el proceso formativo. Los materiales didácticos (libros, 
vídeos, artículos, monografías, exámenes...) también están, 
mayoritariamente, basados en la palabra. Las interacciones 
que establecen alumnado y profesorado entre ellos (en rela-
ción con los materiales o no) de forma individual o colectiva 
cambian su visión personal sobre fenómenos, conceptos, cri-
terios... en defi nitiva: hablando y escuchando es como unos y 
otros aprenden. Este aprendizaje, que no sólo es académico, 
se integra en la forma de ser de cada individuo y pasa a for-
mar parte del bagaje de conocimiento que Clandinin y Con-
nelly (1988: 40) denominan «conocimiento personal». Éste es 
el conocimiento que cada uno expresa de manera individual, 
y que se deja oír a través de la «voz» de cada persona.
1.1.2. No todas las voces se oyen igual
El estudiantado y el profesorado pueden compartir o no co-
nocimiento personal respecto de los procesos de formación. 
En general, se puede considerar que el profesorado tiene mu-
chas opciones para expresar su conocimiento personal. Lo 
puede hacer con otros profesores y profesoras, de forma in-
dividual o colectiva, sea en foros establecidos orgánicamente, 
o en otros espacios (seminarios, departamentos, equipos de 
trabajo, etc.) creados específi camente para compartir conoci-
miento de forma abierta y autónoma. Asimismo, el profeso-
rado puede expresar su conocimiento personal a través de la 
investigación (como colaborador, como investigador, o como 
informante) o a través de la publicación de libros, artículos 
u otros documentos. Finalmente, la tarea docente del profe-
sorado le da la oportunidad de compartir con el alumnado 
su conocimiento personal, sea colectivamente (conferencias, 
clases, seminarios, etc.) o individualmente (tutorías y conver-
saciones informales). El alumnado suele tener menos opcio-
nes para hacer oír su voz. 
Se constata que los ámbitos de expresión del conocimiento 
personal de profesorado y de alumnado son muy diferentes 
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en número y en calidad: al profesorado se le reconoce, cada 
día más, que posee una voz audible y de interés y se le abren 
espacios de expresión; mientras que el alumnado, a pesar de 
tener este conocimiento personal, sólo lo puede expresar en 
caso de que el profesorado, con quien comparte el espacio de 
enseñanza-aprendizaje, quiera otorgarle la posibilidad de ex-
presarse. Considerar el ámbito interactivo entre profesorado y 
alumnado (el aula, la tutoría, los seminarios…) como el «espa-
cio ideal para la participación» del alumnado tiene connota-
ciones, al mismo tiempo, de punto fuerte y de punto débil. Es 
un punto fuerte porque brinda un espacio ordinario, cotidia-
no; se convierte en un punto débil porque las relaciones que 
se entablan en este espacio no siempre son participativas.
1.1.3. Las finalidades y los dilemas en la comunicación didáctica
¿Para qué se usa la palabra en el proceso formativo? La res-
puesta es casi obvia en el mundo educativo: para enseñar y 
para aprender los conocimientos pertinentes a la materia de 
aprendizaje; o sea, para la comunicación didáctica. Sin em-
bargo, la sencillez de la respuesta no puede esconder el hecho 
de que múltiples factores interfi eren en este proceso comuni-
cativo, de entre los cuales no es desdeñable la diferencia en 
las fi nalidades, que son (si nos atenemos a las fi nalidades bá-
sicas de cada colectivo): enseñar en el caso del profesorado; 
aprender para el alumnado.
Respecto del profesorado, la finalidad de enseñar me-
diante la palabra se hace compleja por la peculiaridad que 
presenta la comunicación grupal, con heterogeneidad y di-
versidad de alumnos. Enseñar para generar aprendizajes va 
más allá de moderar o conceder palabras al estudiantado; 
ello sería relativamente fácil: «Todo sería evidentemente más 
simple si el profesor sólo tuviera el objetivo de mantener el 
orden y de reprimir toda comunicación no autorizada» (Pe-
rrenoud, 1999: 58).
Por su lado, los y las estudiantes (desde cuyas aportacio-
nes se realizan las propuestas del presente libro) reconocen 
que, para muchos de ellos, lo más fácil es adoptar una pos-
tura pasiva, reproducir los apuntes e implicarse el mínimo 
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imprescindible. En Fabra y Domènech (2000: 74) una estu-
diante afi rma que «Muchos vamos a clase a coger apuntes 
y si el profesor plantea algo, cuatro contestan y el resto es 
que vamos por los apuntes», mientras un segundo sintetiza 
«...a veces los estudiantes se basan en la ley del mínimo es-
fuerzo. Venimos predispuestos al rollo». Cierto es que así no 
se aprende realmente y, en cambio, el aprendizaje supone la 
fi nalidad básica del estudiante; de manera que la implicación 
activa, necesaria para aprender, sitúa al alumnado en una po-
sición tan inconfortable como a su profesorado.
Profesores y estudiantes se debaten, pues, entre lo fácil 
(dirigir autoritariamente el diálogo o tomar apuntes de forma 
pasiva, respectivamente) y lo complejo (sus fi nalidades: en-
señar y aprender). Ello conlleva, para unos y otros, afrontar 
constantemente diversos dilemas. Perrenoud (1999: 59-67), 
propone once dilemas para la comunicación en el aula, que 
lo son tanto para el profesorado como para el alumnado. A 
título de ejemplo, algunos de estos dilemas son:
a)  La palabra y el silencio: ¿Cómo «controlar» (profesor) / 
«tomar la palabra de forma ordenada» (alumno), sin ver-
se abocados a un intercambio estéril? Para enseñar en un 
grupo, es preciso gestionar el uso de la palabra y asegu-
rar la existencia de silencio o silencios necesarios para que 
el alumnado pueda construir el propio aprendizaje; para 
aprender es preciso poder expresar las dudas, ideas, trans-
ferencias, signifi cados… cuando estos surgen. Y estos mo-
mentos no siempre coinciden con los tiempos ni con los 
temas arbitrados por el profesorado para hablar.
b)  La equidad: ¿Cómo evitar que «hablen básicamente los 
alumnos que ya saben» / «se enrollen los de siempre»? 
Para enseñar, a menudo es preciso que el grupo partici-
pe (y el profesorado suele contar con alumnos incondicio-
nales que toman la palabra), pero también que cada uno 
de los y las estudiantes pueda expresarse (especialmente 
aquellos que tienen más difi cultades). Para aprender, es 
necesario sentirse interesado por el tema y poder hallar la 
ayuda adecuada a las difi cultades personales; sin embar-
go, mientras algunos estudiantes (normalmente, los que ya 
saben) suelen tomar la palabra, otros (quizás los que más 
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necesitarían expresarse para aprender) callan, sea por ti-
midez o por prevención ante el grupo. El docente necesita 
la participación de unos y otros para construir los conoci-
mientos en grupo pero, a los primeros, no les puede pedir 
moderación en el uso de la palabra sin herirlos; mientras 
que, a los segundos, a pesar de necesitar su participación 
para ayudar al aprendizaje, tampoco puede pedírsela sin 
forzarlos. Por su lado, los y las estudiantes, según el rol 
que tomen, pueden sentirse superiores o aburrirse o sen-
tirse marginados.
c)  La norma lingüística: ¿Cómo «corregir» / «ser correcto» 
sin perder el signifi cado profundo de lo que quiere expre-
sarse? Formar personas no signifi ca atender sólo a lo que 
dicen, puesto que el estudiantado universitario tiene que 
cuidar también el estilo, la argumentación, la claridad, la 
estructura del discurso… y esto conviene enseñarlo. El es-
tudiante suele «ir al tema», porque aprender signifi ca cono-
cer cosas nuevas, ampliar algunas que ya se saben… sobre 
un tema; las pocas o muchas interrupciones que el docente 
haga en su discurso para corregirlo formalmente pueden 
ser interpretadas, desde este punto de vista, como situa-
ciones enojosas, que fragmentan sus ideas y que, por otro 
lado, lo ponen en evidencia ante los y las compañeras.
d)  El confl icto: ¿Cómo conseguir un debate tranquilo, que no 
sitúe a «profesorado» y «alumnado» en posiciones compli-
cadas, sin llegar a una comunicación aséptica? Los docen-
tes conocen la necesidad de que el alumnado se plantee 
dudas (confl ictos cognitivos), pero a menudo creen que 
conviene que sea un confl icto tranquilo, sin pasiones, sin 
implicaciones personales, sin vencedores ni vencidos. El 
alumnado puede llegar a tomar una actitud constantemen-
te a la defensiva y considerar que las aulas universitarias 
son lugares raramente protegidos donde, a diferencia de la 
vida, hay cosas que se pueden decir y cosas que no, a ries-
go de ser tomado por confl ictivo. 
e)  El error, el rigor, la objetividad: ¿Cómo «dejar emerger 
representaciones falsas» / «expresar representaciones al-
ternativas» sin perder tiempo para las enseñanzas-apren-
dizajes realmente valiosos? Aún suponiendo que los con-
tenidos a desarrollar sean absolutamente objetivos, el pro-
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fesorado es consciente de que el saber se fundamenta en 
conocimientos previos muy asentados, y que es importante 
que éstos afl oren y se elaboren; pero a menudo son tan di-
versos en un aula que no se pueden abordar todos. El estu-
diantado acepta que hay un «saber reconocido», que es el 
que se ha de demostrar en el examen, pero no renuncia a 
sus ideas previas si no le es imprescindible, de manera que 
puede mantener dos concepciones opuestas (la ortodoxa y 
la propia) sobre un tema, sin aprenderlo realmente.
Los dilemas presentados (que se completan, hasta once, 
con otros seis)1 muestran lo difícil que es mantener una co-
municación real en el aula y, también, mantener una posi-
ción coherente entre lo que se persigue (fi nalidad) y lo que se 
hace (conducta). Y esta difi cultad se incrementa si, además 
de las grandes fi nalidades que se presentan como hipótesis 
(enseñar-aprender), se añaden otras, reales o supuestas. Cier-
tamente, esta atribución de fi nalidades no es inusual: profe-
sores y estudiantes expresan fi nalidades atribuidas al otro co-
lectivo. En esta línea, no es difícil hallarse con afi rmaciones 
de docentes universitarios que creen que sus estudiantes «van 
a aprobar, no a estudiar y a aprender; tienen poco interés por 
saber» (Gros y Romañà; 1999: 57) o alumnos que creen que 
«hay profesores que sólo están aquí por cumplir un expedien-
te y cobrar un sueldo» o que «ellos entran en la Facultad para 
hacer investigación, no para dar clase» (Fabra y Domènech; 
1. Los que restan son dilemas, quizás, más conocidos, y se refi eren a: 
1- Sobre el poder (¿cómo «ejercer» / «respetar» las relaciones de poder en la 
comunicación sin caer en eufemismos respecto de la autoridad del docen-
te?); 2- Sobre los cuchicheos (¿cómo «implicar al alumno» / «implicarse per-
sonalmente» en el aprendizaje personal sin tener derecho a los comentarios 
informales?); 3- Sobre la privacidad (¿cómo «abordar al estudiante como 
persona» / «reservar un espacio personal» consiguiendo la implicación to-
tal en las actividades que buscan signifi cado personal?); 4- Sobre el tiempo 
didáctico (¿cómo «canalizar» / «aprovechar» el tiempo didáctico sin perder 
el hilo conductor?); 5- Sobre la metacognición (¿cómo hallar un lugar o un 
tiempo para «regular» / «conocer» los signifi cados y las características del 
proceso comunicativo?); y 6- Sobre la visibilidad y las mentiras (¿cómo «ser 
cauteloso» / «disimular» sin dejar de ser «comprensivo» / «honesto»?).
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2000: 69). Parece obvio que, si se añaden estas fi nalidades 
atribuidas (considerándolas reales) a las dos principales, los 
efectos sobre la comunicación y sus dilemas se multiplican 
exponencialmente.
En la búsqueda de aportaciones estudiantiles para esta 
obra, se ha buscado solventar los dilemas expuestos dado 
que, por una parte, las fi nalidades del estudio se exponen cla-
ramente a los estudiantes al inicio de cada conversación y se 
debaten hasta llegar a compartirlas; por otro lado, el tiempo 
y el espacio utilizado no son didácticos, sino de comunica-
ción abierta asegurando, además, la confi dencialidad de las 
informaciones.
1.1.4. Los significados y los valores
El proceso de enseñanza-aprendizaje compartido por profe-
sorado y alumnado revierte en la creación cotidiana de pala-
bras (expresiones, frases, juicios…) cargados de signifi cado 
por parte de las personas que lo viven. La palabra da sentido 
a una relación más o menos confortable entre las personas y 
se convierte en instrumento de regulación (y de autorregula-
ción)2 del proceso formativo y de las situaciones didácticas. 
Tanto la estimación del grado de confort en la relación perso-
nal como la valoración de los elementos a regular o autorre-
gular en el proceso de enseñanza-aprendizaje llevan implícito 
el concepto de evaluación (de análisis respecto de una norma, 
de juicio de valores).
Una mirada a las situaciones cotidianas en el mundo uni-
versitario, permite reconocer de inmediato cómo esta atribu-
ción de valores, en base a sucesos relacionales y comunicati-
vos, surge de manera fácil, espontánea, «normal».
2. Jorba y Casellas (1996: 19) defi nen la «Regulación en el sentido de 
adecuación de los procedimientos usados por el profesorado a las necesi-
dades y difi cultades que el alumnado halla en su proceso de aprendizaje, 
[…] autorregulación por el mismo estudiante de este proceso, con el fi n de 
irse construyendo un sistema personal de aprender y mejorarlo progresiva-
mente».
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1.2.  ESCUCHAR AL ESTUDIANTADO: DEL «DICEN QUE…» AL 
«HABLEMOS DE ELLO»
... el pensamiento del educador sólo gana autenticidad en la 
autenticidad del pensar de los educandos, mediatizados am-
bos por la realidad y, por ende, en la intercomunicación. Por 
esto mismo, el pensamiento de aquél no puede ser un pensa-
miento para estos últimos, ni puede ser impuesto a ellos. 
PAULO FREIRE; 1994: 80
Como premisa general, se acepta que el estudiante (genéri-
camente) siempre está presente en el ejercicio de la función 
docente. La mínima formulación de la fi nalidad básica de la 
docencia (educar, enseñar, formar, instruir...) lleva implícita 
la presencia del alumnado (¿a quién?). Pero quedarse en esta 
descripción tan exigua para argumentar la afi rmación inicial 
puede resultar superfi cial; una revisión de la compleja fi gura 
del profesorado, desde las diferentes facetas que cubre (per-
sonal, docente, investigadora, institucional), aporta indicios 
de la consideración que para él tiene el alumnado:
a) Desde la faceta personal del profesorado
•  Durante las prácticas iniciales (si se dan) y en su proce-
so de socialización, una de les necesidades fundamen-
tales del profesorado es «pertenecer a la comunidad de 
profesores. Ser “defi nidos como profesores por los alum-
nos y ser aceptados como profesores por sus colegas”» 
(McNally, Cope, Inglis, Stronach; 1994: 229).3
•  En las diferentes fases que conforman los ciclos de vida 
del enseñante (Huberman; 1989), los cambios en el pro-
fesor o la profesora lo son también en su visión respecto 
del alumnado. Huberman, Thompson y Weiland (2000: 
64) recogen las palabras de un profesor, entrevistado por 
Peterson, que ejemplifi can esta evolución:
Al principio de mi carrera, tenía una especie de relación con 
mis estudiantes como si fuera su hermano mayor. Más adelan-
te, esto cambió hacia un tipo de relación más paternal. [Los 
estudiantes] me veían más como una persona y menos como 
3. Citados por Bullough, R. V. jr. (2000: 104).
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un profesor. Ahora, mantengo una distancia mucho mayor en-
tre nosotros. Me he convertido en una persona más compren-
sible, pero al mismo tiempo soy un poco más riguroso con su 
comportamiento y con su trabajo.
b) Desde la faceta docente del profesorado
•  Aceptando que el conocimiento de la materia se da por 
supuesto, el profesor o profesora tiene en sus manos la 
preparación de esta materia, su revisión para ser trans-
mitida, la selección de contenidos nucleares... en defi ni-
tiva: la transposición didáctica. En este proceso, la con-
sideración de un «alumnado hipotético» ayuda a tomar 
decisiones, como lo ejemplifi ca este profesor universita-
rio:
Yo lo veo esencial, para que no se le caiga el mundo [al estu-
diante], yo lo que creo es que se sienten apabullados [...] Histo-
ria del Pensamiento Económico con treinta temas; yo cuando 
lo vi, esto es imposible que lo lea, porque el libro tiene ocho-
cientas páginas... es más formación y menos conocimientos. 
(Recogido en Álvarez Rojo; 2000: 238)
•  Las creencias y teorías pedagógicas4 del profesorado, 
sean las que sean, contemplan también al alumno. Aun-
que conviene parte del profesorado universitario expre-
san su falta de conocimientos pedagógicos, se puede 
asegurar que están muy vivas las diferentes creencias y 
teorías privilegiadas por cada profesor o profesora; pero 
aquí no se quiere destacar la validez de cada opción sino 
que todas ellas contemplan al estudiante como referente 
importante, sea la que fuere esta opción (desde la más 
tradicional y transmisora, pasando por perspectivas 
4. Marcelo (1987: 107), citando Wahlston, indica que creencia «es una 
declaración hipotética e inferencial acerca de un objeto capaz de ser pre-
cedida por la frase “creo que...” que describe al objeto como verdadero o 
falso; correcto o incorrecto; lo evalúa como bueno o malo; y predispone 
para actuar, probablemente de diferente forma bajo diferentes condiciones» 
y Villar Angulo (1988: 103) defi ne teoría como «una forma de dar sentido a 
una situación inquietante, de modo que nos permite hacer presión sobre un 
repertorio de hábitos de la manera más efi caz, e incluso más importante, 
modifi car los hábitos e incluso renunciar a ellos completamente».
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constructivistas, de orientación sociocultural, de tenden-
cia sociolingüística, etc.).
c) Desde la faceta investigadora del profesorado
•  El profesorado universitario puede referir su función 
investigadora, además de al desarrollo personal y a la 
aportación a la ciencia, a la mejora de la docencia (o 
buscando aquello que necesita el alumnado):
... nos ayuda a enseñar muy bien el hecho de estar implica-
dos en proyectos de investigación; porque estás al día, porque 
estás trabajando en equipos que están actualizando el conoci-
miento en tu área y, quieras que no, el tipo de docencia no es 
la misma que si tú sólo transmites cosas que has leído o que co-
noces de segundas fuentes. (Recogido en Benedito; 2002: 69)
d) Desde la faceta institucional del profesorado
Benedito (1992: 53) indica que «la acción del profesor se 
desarrolla en el marco de una institución. El contexto orga-
nizativo de la misma ha de tener unas condiciones, ha de ser 
gestionado de una forma y ha de disponer y facilitar unos re-
cursos de tal modo que el profesor pueda desarrollar su acti-
vidad de forma defi nitiva y estimulante». La visión de la Uni-
versidad como institución, su organización, la gestión y los 
recursos también son valorados por el profesorado respecto 
de su impacto en el estudiantado.
1.2.1. Un primer nivel de escucha: dicen que...
Si bien en todos los casos expuestos anteriormente, y desde 
sus diversas facetas de desarrollo profesional, el profesorado 
contempla y considera al alumnado universitario, es remar-
cable que siempre se refi era a éste en forma impersonal («hay 
un hambre de tutoría») o en tercera persona, sea para inter-
pretar sus concepciones («me veían más como una persona»), 
sus deseos (l«o que quieren es que les dicten la clase») y nece-
sidades (˜tú no puedes cargarlos como los estamos cargando 
ahora»); sea para hacerse eco de sus supuestas voces («te pue-
de decir «Mire usted, es que usted tiene que preguntar»). 
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Se puede considerar que éste es un «primer nivel» de es-
cucha del alumnado, en el cual el profesorado, en relación 
a lo que le afecta, está dispuesto a oír / escuchar lo que le 
interesa, a poner en boca de un alumnado impersonal las pa-
labras que, de entre todas las que oye pronunciar en la rela-
ción comunicativa académica, confi rman las creencias y teo-
rías propias. Por este motivo, cuando analizan el conjunto de 
aportaciones del profesorado sobre su docencia universitaria, 
Gros y Romañà (1999: 57) pueden indicar que los profeso-
res y profesoras entrevistados «estaban tan centrados en su 
propia labor que hablaban largamente de ellos mismos y de 
su contexto de trabajo, y también de los alumnos, pero sobre 
todo en función de sus propias preocupaciones discursivas y 
didácticas».
1.2.2. Un segundo nivel de escucha: ¿qué dices?
Un «segundo nivel» de escucha del alumnado se acerca a sus 
voces directas, se podría decir que los escucha en segunda 
persona: ¿qué dices?, ¿cómo lo dices?, ¿es correcto, argu-
mentado, lo que dices?... Fabra y Domènech (2000: 18) apun-
tan que «en rigor, no se puede enseñar nada sin haber escu-
chado previamente, tanto lo que saben como lo que quieren 
saber quienes van a ser enseñados sobre ese algo específi co 
que ha de enseñarse». Por otro lado, diferentes enfoques ac-
tuales sobre el aprendizaje, de tipo constructivista (o cogniti-
vo), sociocultural (o centrado en la comunidad), o dialógico 
(centrado en la comunicación), aceptan la importancia de la 
palabra en el aula, porque «si [...] el alumno adquiere el co-
nocimiento en el contexto de un debate de aula en el que se 
expongan, se expliquen y se discutan diversas perspectivas, la 
representación del esquema del alumno incorporará una red 
más amplia y tupida de relaciones sociales y lógicas» (Nutha-
ll; 2000: 85).
Conviene preguntarse si el hecho de que se considere im-
portante que el alumnado hable (pregunte, exprese, participe, 
contraste...) implica también que se le escuche. Y, muy pro-
bablemente, la respuesta es que no siempre el estudiante es 
escuchado, aunque se le deje hablar; y ello porque, tal como 
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señala Perrenoud (1996: 153), en el entorno académico «el 
poder de decir y de mandar callar permanece terriblemen-
te asimétrico» y, por lo tanto, esta palabra o voz usada para 
aprender determinados contenidos previstos por el profeso-
rado, para seguir determinadas vías o secuencias en el apren-
dizaje diseñadas por el profesorado, tratando temas de un 
programa elaborado por el profesorado, organizada en torno 
a información (en formato de conocimiento) seleccionada y 
preparada por el profesorado… no es percibida por algunos 
estudiantes como una voz que se escucha en su particulari-
dad, sino sólo en función de aquello que el profesorado ne-
cesita oír (para la enseñanza-aprendizaje) y quiere oír (para 
el aprendizaje-enseñanza); el profesorado, pues, tiene aún el 
control de la palabra y es, por lo tanto, el único a quien (sin 
duda) hay que escuchar. Elliott (1995: 254) ilumina esta si-
tuación de una manera ejemplar, refi riéndose a la situación 
problemática de un aula, producida por la falta de debate so-
bre unos textos especialmente seleccionados por ser contro-
vertidos:
Estuve observando una sesión y me di cuenta de cuál era el pro-
blema que tenía el profesor para hacer que los alumnos dialogaran 
sobre el material que les había entregado de antemano al efecto. 
Más tarde, entrevisté a algunos de ellos, en ausencia del profesor, y 
les pregunté por qué no habían discutido el material. Ellos respon-
dieron: «No nos gusta». Entonces les pregunté: «¿Por qué?» A lo que 
respondieron «No estamos de acuerdo con este material». Tras un 
momento para recuperar mi compostura, les indiqué que esto era 
bueno, y que por qué no expresaban su desacuerdo en la situación 
de grupo. Los estudiantes me miraron como si desconociera por 
completo la vida en las aulas. Dijeron «Porque cuando los profe-
sores te dan información, esperan que la aceptes». Todo quedó 
aclarado. Su experiencia de escolarización les había enseñado que 
los profesores representan la información como conocimiento.
La imagen que propone Martínez Rodríguez (1995: 102): «pa-
ternalismo didáctico: todo por el alumno pero sin el alumno» 
puede ayudar a sintetizar de manera gráfi ca este tipo de rela-
ción entre profesorado y alumnado.
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1.2.3. Un tercer nivel de escucha: hablemos de ello...
La educación auténtica, repetimos, no se hace de A para B o 
de A sobre B, sino A con B, con la mediación del mundo. 
Paulo Freire; 1994: 108
Existe además un nivel de escucha auténtico, en el que la voz 
del alumnado tiene real importancia, como la voz del profe-
sorado. Freire nos obsequia con la magnífi ca «imagen» que 
encabeza este apartado (la educación auténtica se hace A 
con B, con la mediación del mundo) y, desde su pedagogía 
del oprimido, contempla el diálogo verdadero (y, por tanto, la 
verdadera escucha del alumnado) como una cuestión impres-
cindible para la transformación del mundo y para la propia 
formación como ser humano:
La existencia, en tanto humana, no puede ser muda, silenciosa, ni 
tampoco nutrirse de falsas palabras sino de palabras verdaderas 
con las cuales los hombres transforman el mundo. Existir, huma-
namente, es «pronunciar» el mundo, es transformarlo. {...] Por eso, 
el diálogo es una exigencia existencial. Y siendo el encuentro que 
solidariza la refl exión y la acción de sus sujetos encauzados hacia 
el mundo que debe ser transformado y humanizado, no puede re-
ducirse a un mero acto de depositar ideas de un sujeto en el otro, 
ni convertirse tampoco en un simple cambio de ideas consumadas 
por sus permutantes. (Paulo Freire; 1994: 100-101)
Brockbank y McGill (2002), desde el contexto universitario, 
parten de las fi nalidades de la enseñanza superior5 y se fi jan 
especialmente en la fi nalidad de desarrollar la capacidad crí-
tica de los y de las estudiantes (op. cit: 64). Por este motivo 
tienen en gran consideración la escucha del alumnado, entre 
otros aspectos que favorecen el aprendizaje crítico refl exivo, 
que:
5. Mountford; 1966 (citado por Bricall; 2000: 175) afi rma que «La Uni-
versidad espera que al fi nal de sus cursos sus estudiantes no sean sólo ca-
paces de comprender el alcance y la signifi cación de lo que ya se conoce 
dentro de su propio campo, sino que sea receptivo a lo que es nuevo, mues-
tre interés por descubrirlo, muestre la habilidad para enfrentarse, y –sobre 
todo− sea capaz de trabajar de forma autónoma con confi anza».
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... se alimenta con las relaciones entre profesor y alumno, alumno 
y alumno, y entre ambos y el tema de estudio. Describimos la re-
lación óptima de aprendizaje como mutua, abierta, estimulante, 
contextualmente consciente y caracterizada por el diálogo. (Anne 
Brockbank e Ian McGill; 2002: 169)
Los mismos autores ofrecen una serie de propuestas para que 
las personas que hablan no sólo sean oídas, sino también es-
cuchadas. Algunas de estas propuestas se refi eren a:
•  La atención y la escucha precisas. Afi rman que «la atención 
se refi ere al modo en el que podemos estar física y psicoló-
gicamente con nuestro interlocutor en el contexto del gru-
po» (op. cit.: 202) y proponen algunos requisitos (mirar a la 
cara, postura corporal, conducta relajada...).
•  La escucha activa o efi caz, como un proceso de doble direc-
ción, que involucra emisor y receptor y «supone escuchar a 
toda la persona y no sólo las palabras que pueda estar utili-
zando en el nivel del intelecto» (op. cit.: 207).
•  La refl exión retrospectiva, por la cual «el oyente responde 
al hablante con el fi n de clarifi car y confi rmar que lo recibi-
do por el oyente es un refl ejo preciso de lo comunicado por 
el hablante. Se facilita el diálogo cuando un oyente activo 
afi rma y confi rma la aportación del hablante» (op. cit.: 209).
En los estudios que informan el presente libro se tiene la 
voluntad de que la voz del alumnado sea realmente escucha-
da como una voz propia, que habla como protagonista, so-
bre cuestiones que conoce, y que se incardina en una relación 
mutua investigadora-alumnos, abierta, contextualmente cla-
ra y con fi nalidades transparentes y compartidas; y caracte-
rizada por un diálogo atento, con escucha activa y refl exión 
retrospectiva.
1.3. EL ALUMNADO COMO POSEEDOR DE CONOCIMIENTO
Los esfuerzos para mejorar la docencia universitaria son 
imprescindibles, y el análisis de los procesos de enseñanza-
aprendizaje (y de los elementos que pueden favorecer o di-
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fi cultar estos procesos) va a ser una ayuda importante para 
esta mejora. Desde la perspectiva de la presente obra, una 
pregunta pertinente para formularse es: los y las estudiantes, 
¿pueden hacer alguna aportación sustantiva a este análisis 
para la mejora?, es decir, ¿pueden hacer alguna aportación 
esencial, que no se considere accidental, anecdótica, depen-
diente…?
a)  En primer lugar, parece indiscutible que el alumnado es 
parte implicada directamente en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Los y las alumnas, pues, conocen de prime-
ra mano, por lo menos, una parte de este proceso. Sin re-
nunciar a una visión sistémica6 del proceso de enseñanza-
aprendizaje, es lógico considerar que el conocimiento de 
esta «parte» estudiantil ha de contribuir necesariamente a 
un mejor conocimiento de la totalidad.
b)  En segundo lugar, conviene reseñar que este conocimiento 
que posee el alumnado ha sido reconocido desde las prácti-
cas investigadoras. Los estudios centrados en la institución 
universitaria en los últimos tiempos se han incrementado, 
por la confl uencia de dos líneas de interés creciente: insti-
tución universitaria y evaluación. En el marco de la eva-
luación de la actividad universitaria, el alumnado se tiene 
en cuenta de manera especial porque «los estudiantes, por 
su naturaleza, son los observadores más extensos de la do-
cencia y, de igual forma, están en una posición única para 
juzgar la calidad del curso y de la preparación del profe-
sor» (González Such; 1998: 51); además de ello, el mismo 
autor (1998: 48) señala que «la evaluación del profesor por 
parte de los estudiantes es una práctica común en infi ni-
dad de Universidades de todo el mundo y ha pasado a ser 
una de las fuentes de información más importantes sobre 
los docentes de las empleadas». Así, pues, las aportaciones 
6. Morin (2001: 119) enuncia el «principio sistémico u organizacional, 
que enlaza el conocimiento de las partes con el conocimiento del todo se-
gún la afi rmación de doble sentido indicada por Pascal: “Hallo imposible 
conocer las partes sin conocer el todo, igual que conocer el todo sin conocer 
particularmente las partes.” La idea sistémica, que se opone a la idea reduc-
cionista, es que “el todo es más que la suma de les partes”».
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estudiantiles se consideran valiosas desde el campo de la 
investigación educativa universitaria.
Si se acepta, según lo expuesto hasta ahora, que el alum-
nado universitario posee conocimiento respecto de su pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, y que este conocimiento es 
reconocido por la comunidad investigadora, queda entonces 
otra cuestión para plantearse: ¿qué tipo de conocimientos se 
le reconocen al alumnado?
1.3.1. Conocimiento del alumnado universitario
Recorriendo las aportaciones de diversos autores y auto-
ras, se denota que el conocimiento que se le supone al alum-
nado sobre su proceso de enseñanza-aprendizaje es:
a)  Referencial. Conocimiento del propio proceso académico 
respecto de (o en referencia a) lo que se espera de él o de 
ella como estudiante. Permite al alumnado autorregularse 
y autoevaluarse; autorregularse en el sentido de ajustar las 
tareas académicas según sus habilidades, intereses, capaci-
dades, conocimientos previos, disponibilidad, etc., y según 
las demandas del profesorado, la materia o los planes de 
estudios; autoevaluarse o poder indicar en qué medida el 
resultado obtenido personalmente se acerca a lo esperado. 
b)  Experiencial. En la medida que los y las estudiantes son 
los que, junto con el profesor o profesora, integran el gru-
po-clase, se puede decir que son los únicos que, acompa-
ñados del docente, «viven» o experimentan la totalidad del 
proceso de enseñanza-aprendizaje de acuerdo a la norma-
lidad (lo que no ocurre, por ejemplo, en presencia de un 
investigador externo) e integrándose completamente. Ma-
teo (2000: 107) indica que, entre las investigaciones que 
buscan este tipo de conocimiento del alumnado, «uno de 
los argumentos más utilizados para justifi car su inclusión 
se centra en que ellos [los estudiantes] son los consumido-
res primarios de los servicios del profesor.» Por el hecho 
de tratarse de conocimientos del alumnado relativos a su 
experiencia, el mismo Mateo indica que «la mayoría de los 
❚  APRENDER EN LA UNIVERSIDAD: EL PUNTO DE VISTA ESTUDIANTIL 36
investigadores admiten restricciones en la recogida, en la 
interpretación y en el uso de la información proporciona-
da por los alumnos».7
c)  Del ofi cio. El alumnado universitario conoce cuáles son las 
habilidades, estrategias, valores, condiciones de éxito, etc. 
que comportan el contexto y la cultura universitarios;8 se 
podría considerar que este conjunto de saberes confi gura 
lo que Perrenoud (1996) denomina el «ofi cio de alumno». 
A su vez, cada estudiante universitario tiene intereses pro-
pios y fi nalidades, disponibilidad más o menos elevada y 
prioridades, de las que suele ser consciente, y que inciden 
en el uso y la selección que realiza de entre las condiciones 
que comporta ser alumno universitario. 
Según se mire, estas adaptaciones personales con relación 
al ofi cio, se pueden considerar como picardías que apro-
vechan las rendijas del sistema (ir a mínimos, hacerse no-
tar...) o como opciones autónomas correspondientes a su 
condición de persona adulta.9
d)  De usuario. Se basa en la concepción del estudiante como 
consumidor, usuario, cliente… de un servicio educativo 
que le proporciona la universidad. En este sentido, se con-
sidera que el conocimiento del alumnado es básicamente 
de carácter valorativo (opinión) o de grado de satisfacción. 
Carreras (2004) indica que, para la evaluación de la do-
cencia, la «estrategia habitualmente utilizada por las uni-
versidades españolas se ha basado mayoritariamente en 
la fuente de los alumnos y las encuestas de opinión». A 
menudo, el conocimiento estudiantil que la investigación 
busca desde esta perspectiva, se limita a los campos que 
interesan al investigador o al tema de estudio; por ello se 
7. Es de suponer que estas restricciones se dan también en el caso de 
relatos o aportaciones experienciales del profesorado, pues tienen el mismo 
cariz vivencial.
8. Gros y Romañà (1999: 58) enumeran 15 características del «buen 
alumno», entre las cuales: hacer bien los exámenes, amor por el estudio, 
iniciativa, hacer buenas preguntas, interés por entender más que por tomar 
apuntes...
9. Zabalza (1992: 36), por ejemplo, propone que la universidad reconoz-
ca estos saberes del alumnado y su condición adulta, y deriva de ello «la 
necesidad de arbitrar sistemas de participación y opcionalidad».
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usan encuestas o cuestionarios que limitan la temática, 
de manera que el conocimiento estudiantil aparece como 
un saber parcelado o segmentable, que el alumnado pue-
de usar aisladamente (según si el «tema» a valorar es, por 
ejemplo: la docencia, los servicios administrativos o el gra-
do de profesionalización de la carrera). 
Sin embargo, no es difícil darse cuenta de que el saber de 
cada alumno es difícilmente aislable de concepciones per-
sonales más amplias relacionadas con fi nalidades propias 
e institucionales; valores asociados de tipo social, cultural 
o económico; grado de conocimientos previos; etc. Por este 
motivo, algunas investigaciones, como las que nos ocupan 
en esta obra, usan otras técnicas, como las entrevistas en 
profundidad, los grupos de discusión, los relatos, etc., in-
tentando abordar un saber del alumnado que se considera 
global, complejo, holístico... donde las diferentes visiones 
toman signifi cado según el conjunto, mientas que el con-
junto se puede considerar como una confi guración crite-
rialmente articulada de cada una de las visiones parciales.
1.3.2. Saber sabio y saber del sentido común
Perrenoud (1999: 141) aporta una interesante refl exión sobre 
la distinción del saber, dependiendo de su estructuración in-
terna, sus fuentes y su objeto, y que puede explicar el escaso 
reconocimiento que tiene el saber del alumnado. El autor re-
marca que el conocimiento es representación (idea) de la reali-
dad (cosa) y señala cómo «saber» y «conocimiento» son usa-
dos comúnmente como sinónimos. Seguidamente, realiza un 
minucioso recorrido para hallar las diferencias reales entre lo 
que se acepta como saber «de los sabios» (¿quizás el que se su-
pone que poseen sólo los investigadores y los profesionales de 
la educación?) y el saber «del sentido común» (¿quizás el que 
se le supone al estudiantado y al profesorado «práctico»?). Los 
tres puntos de infl exión más destacados de este recorrido son:
a)  El saber sabio no es sólo saber científi co. Además del uso 
de un método científi co (con gran abanico de posibilida-
des), otras características que se le suponen (axiológico, 
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normativo) tienen presencia heterogénea en los diferentes 
ámbitos de conocimiento y, además, muchas veces están 
presentes, también en el saber del sentido común.
... bastantes saberes sabios no se basan en el método científi co, 
sino en diversas formas de erudición, en procesos de sistemati-
zación, de formalización, de acumulación, de confrontación, de 
organización, de clasifi cación de conocimientos especializados 
que no provienen ni del laboratorio, ni del estudio de campo. 
Algunos, actualmente, como la fi losofía, la crítica literaria, el 
derecho, la estética […] orientan, en parte, sobre sistemas de va-
lores o normas éticas, estéticas, jurídicas… (op cit: 142)
Los y las estudiantes universitarios tienen saber acumu-
lado, confrontado y orientado a la acción (conocimiento 
del ofi cio), pero también tienen conocimientos referidos a 
sistema de valores y normas (conocimiento de usuario).
b)  Tanto el saber sabio como el saber del sentido común se 
fundamentan en algún tipo de experiencia.
… los saberes sabios se basan en alguna forma de experiencia, 
sea una experiencia muy alejada de la vida cotidiana, producida 
en laboratorio o fi ltrada por los métodos de observación y de 
encuesta. (op cit: 143)
El alumnado universitario posee conocimiento experien-
cial.
c)  El saber sabio y el saber del sentido común no se pueden 
diferenciar por la naturaleza del objeto. Puesto que hay ob-
jetos (extremadamente pequeños o extremadamente gran-
des, por ejemplo) que no son accesibles sin dispositivos es-
peciales, se podría pensar que esta diferencia es esencial. 
Sin embargo, también hay facetas de la realidad que el sa-
ber sabio no ha abordado y sobre las cuales existe saber 
del sentido común o, quizás, se dan saberes sobrepuestos o 
complementariedad de ambos saberes.
… muchas facetas de la realidad son, simultáneamente, objeto 
de representaciones sabias y de representaciones comunes, en 
razón de ignorancia mutua, de oposición o de complementarie-
dad, según el caso. (op cit: 144)
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Los alumnos y alumnas universitarios poseen conocimien-
tos complementarios y/o sobrepuestos al saber pedagógi-
co, pues tienen conocimiento de tipo referencial y pueden, 
por ejemplo, contrastar su propio proceso de aprendizaje 
con los contenidos a aprender que conocen por documen-
tos o a través del profesorado, y con el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje del grupo en el aula.
Si se acepta que ni la metodología, ni la orientación a la 
acción, ni la referencia a valores, ni la consideración de la 
experiencia, ni (fi nalmente) la naturaleza del objeto son as-
pectos clave que diferencian el saber sabio del saber del sen-
tido común: ¿cuál puede ser la causa de su consideración tan 
diferente? La respuesta se halla, quizás, en tres característi-
cas que sólo posee el saber sabio: «Legitimidad, codifi cación, 
publicidad». (op cit: 144)
1.3.3. Saber autorizado, formalizado y visible
No parece aventurado creer que el alumnado universitario 
posee conocimientos; tampoco sería difícil aceptar que, ade-
más de construir y acumular este saber, el estudiantado sea 
capaz de relacionar, referenciar y transferir los constituyen-
tes de su saber a un corpus teórico y vivencial más amplio 
(referentes sociales, culturales, epistemológicos...). Aun así, 
parece que no es sufi ciente para conseguir que este saber sea 
apreciado. ¿Cuál es la diferencia fundamental entre el saber 
sabio y el saber de los y las estudiantes?
a)  La legitimidad. Los y las estudiantes no son reconocidos 
como personas con capacidad para producir saber pues, a 
diferencia de instituciones o personas de reconocido pres-
tigio, no tienen la formación, las tecnologías, la metodolo-
gía... requeridas y desarrolladas por el saber científi co.
b)  La codificación. Los saberes sabios tienen un grado de 
codificación mayor que los saberes del sentido común, 
en razón de su sistema de producción, de validación y de 
formulación. Los y las estudiantes, a pesar de que poseen 
códigos y referentes propios, no tienen una organización 
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fuerte que les permita alcanzar el grado de formalización 
que legitima los saberes sabios
c)  La publicidad. Los y las estudiantes, en parte debido a las 
dos condiciones anteriores, disponen de medios de pu-
blicación y difusión periféricos y, por tanto, poco visibles 
porque cuesta encontrarlos, están limitados a núcleos re-
ducidos, tienen formatos poco atractivos, etc. La pregunta 
es: ¿la marginalidad de los saberes del alumnado se debe a 
su falta de reconocimiento por la comunidad científi ca o, 
quizás, la escasa visibilidad de sus conocimientos es lo que 
afecta a su falta de reconocimiento?
Contra estas tres características del saber sabio, existen 
tres condiciones paralelas que podrían caracterizar el saber 
del sentido común. Los requisitos de este saber están en el 
hecho de ser un conocimiento autorizado, formalizado y visi-
ble. Los y las alumnas a quien se recorre para informar esta 
obra se considera que poseen ese saber.
a)  Autorizado. Además de la necesaria legitimidad (nadie 
mejor que un estudiante para saber lo que siente un estu-
diante), en nuestro caso se considera que el alumnado uni-
versitario tiene sufi ciente autoridad para desarrollar saber 
en torno a un proceso (el aprendizaje) que le es propio.
b)  Formalizado. Los códigos que usan habitualmente los y 
las estudiantes son sufi cientemente inteligibles pues, de 
hecho, entre ellos se entienden perfectamente. En nuestro 
caso, el proceso de recogida de datos a través de la voz es-
tudiantil, acompañado de la revisión conjunta (investiga-
dora-estudiantes) de los criterios de articulación de cono-
cimientos, confi eren a su aportación el grado necesario de 
formalización.
c)  Visible. Los saberes de los y las estudiantes son visibles, 
muestra de ello es que muchos profesores se refi eren a él al 
tomar sus decisiones. Además, los saberes que se recogen 
en el estudio estarán a disposición de la comunidad univer-
sitaria (de los propios estudiantes, del profesorado docente 
e investigador, de los cargos académicos, de la adminis-
tración) a través de esta publicación; sólo se precisa que, 
además de ser visibles, la comunidad universitaria quiera 
contemplarlos y no los considere, por ejemplo, «utópicos».
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… mientras que el énfasis de Bolonia sobre las vías de apren-
dizaje fl exible y sus resultados era ampliamente apreciado (es 
decir, en concreto el hecho que «asume que los estudiantes son 
adultos capaces de hacer elecciones»), estas elecciones fl exibles 
resultaron imposibles por falta de recursos y de aulas. Se consi-
deraba, por tanto, que las metas de la reforma ofrecían un gran 
potencial para la mejora de la calidad, pero que eran utópicas. 
(Sybille Reichert y Christian Tauch; 2005: 44)
1.4.  LA ETAPA INTERACTIVA DEL PROCESO FORMATIVO:
UN ESPACIO DE ENCUENTRO ENTRE EL PROFESORADO 
Y EL ALUMNADO
Desde el punto de vista estratégico, todos los aspectos 
de un acto educativo pueden considerarse problemáticos: 
su propósito, la situación social que reproduce o sugiere, 
su manera de crear o limitar las relaciones entre los par-
ticipantes, la clase de medio en que opera (pregunta/res-
puesta, recitado, simulación, juego, memorización) y la 
clase de conocimiento a que da forma (conocimiento de 
un contenido, apreciación, destreza, aptitud constructiva 
o reconstructiva, entendimiento tácito). 
WILFRED CARR Y STEPHEN KEMMIS; 1986: 56
La etapa interactiva es el momento del proceso de enseñan-
za-aprendizaje en el cual profesorado y alumnado trabajan 
juntos, con la intención de que se produzcan aprendizajes. 
El estudiantado conoce de primera mano esta etapa, pues 
la comparte. De manera que su saber y su voz se refieren 
prioritariamente a este momento de la función docente por-
que, aunque el alumnado puede inferir aspectos relativos a 
la etapa preactiva (por ejemplo, si el profesorado elabora o 
no rigurosamente su programación) y a la etapa postactiva 
(por ejemplo, si el profesorado evalúa o no en equipo cola-
borativo), sólo se declara y reconoce autorizado para realizar 
aportaciones en lo que se refi ere a su conocimiento directo, 
es decir: a la etapa interactiva, sea ésta realizada en el aula o 
en tutorías, seminarios, laboratorios, etc.
Si ahora nos fi jamos en el proceso formativo desde el pun-
to de vista del aprendizaje –es decir, del alumnado– vemos 
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que, dentro de la etapa interactiva, se distinguen tres fases: 
fase inicial, cuando el estudiante se pone en situación para 
aprender; fase de desarrollo, cuando se realizan los aprendi-
zajes; y fase de síntesis y de estructuración, cuando se con-
solidan los aprendizajes (Giné y Parcerisa, 2003). Aunque la 
terminología es diversa según los autores, hay consenso en la 
importancia de cada una de estas tres fases.
De todas maneras, aunque la etapa interactiva es común 
en el tiempo para profesorado y alumnado, por la multipli-
cidad de aspectos que se combinan en ella es también una 
etapa personal y singular. Es personal en el sentido de que 
cada una de las personas que la comparte tiene de ella una 
vivencia propia; es singular porque es casi impensable que se 
repitan dos etapas interactivas idénticas. 
Carr y Kemmis (1986: 61) constatan la singularidad de 
cualquier «encuentro educativo»: 
Los actos educativos son actos sociales y, por tanto, refl exivos, his-
tóricamente localizados y sumergidos en contextos intelectuales 
y sociales concretos. De tal manera que el saber acerca de la edu-
cación ha de cambiar de acuerdo con las circunstancias históricas, 
los contextos sociales y el diferente entendimiento de los protago-
nistas en cuanto a lo que sucede durante el encuentro educativo.
1.4.1. Contexto institucional universitario
La universidad constituye, sin duda, un escenario formativo 
con características propias. Zabalza (1992: 15) propone un 
esquema (fi gura 1) desde el cual se pueden captar gráfi ca-
mente las diversas interinfl uencias que se dan en el mundo 
universitario a partir de cuatro ejes básicos:
1)  Universidad - política universitaria. Conecta la universidad 
entendida como un ente único (con una historia y una cul-
tura propias) y lo que se puede denominar «política uni-
versitaria» (conjunto de infl uencias externas: legislación, 
fi nanciación…). 
2)  Materias - ciencia, tecnología. Relaciona los conocimientos 
y las habilidades profesionales (lo que se enseña-aprende 
sobre determinada ciencia o tecnología) y el desarrollo, ac-
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tualización y consideración (social, laboral o cultural) de 
la propia ciencia, tecnología o aspecto cultural. 
3)  Profesorado - mundo profesional. Fluye entre el polo del 
profesorado universitario (con una cultura o unas culturas 
propias sobre cada una de sus funciones básicas: docencia, 
investigación, gestión académica; con determinadas for-
mas de concebir su desarrollo profesional, con un proceso 
de socialización como profesor o profesora más o menos 
largo…) y el polo del universo profesional (colegios profe-
sionales, asociaciones culturales, sindicatos, etc.). 
4)  Estudiantes - mundo del trabajo. Pone en conexión el estu-
diante (persona adulta, con background diverso –por edad, 
procedencia, historia escolar…–, con opciones profesio-
nales bastante defi nidas) y el mundo del trabajo (imagen 
social de la profesión, nivel de salarios, necesidades de for-
mación, etc.).
La representación gráfi ca de estos ejes o radios tiene, se-
gún Zabalza, la condición de mostrar un espacio interior 
(que corresponde a lo que se denomina «la universidad» o el 
«mundo universitario», considerado en general) y un espacio 
exterior (que corresponde a las dinámicas de diverso tipo, ex-
ternas a la universidad pero que afectan su funcionamiento. 
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Aunque la etapa interactiva del proceso formativo se si-
túa, por decirlo de alguna manera, en «el interior del espa-
cio interior», no hay que olvidar que el contexto incidirá en 
las interpretaciones que se hagan de los sucesos en forma de 
condicionantes simbólicos, de facilidades o difi cultades para 
la interacción, de valoración de la calidad, etc. A título ilus-
trativo, es interesante ver cómo, entre las difi cultades con las 
que se encuentra el profesorado para desarrollar enfoques al-
ternativos a la clase magistral, se pueden identifi car aspectos 
relacionados con lo que se ha denominado contexto institu-
cional universitario. 
... cualquier profesor ejerce su labor en el marco de una cultura 
docente y de una organización académica que facilita el modelo 
magistral y no contempla la posible normalidad de otros modelos 
docentes, por lo que los cambios en la conducción de los aprendi-
zajes en clase mantienen relación con cambios en ciertos horarios, 
en el uso y distribución de los espacios y tiempos institucionales, 
en las normas de regulación y control del trabajo, algo con lo que 
también hay que contar. (Joan Rué; 2000: 1)
El contexto que Zabalza denomina espacio interior (y que 
contiene el contexto universitario, el currículum, el profeso-
rado y el alumnado) mantiene con la etapa interactiva una 
relación más clara. Por lo que, sin menospreciar la incidencia 
del espacio exterior, es conveniente fi jarse, especialmente, en 
algunas de las condiciones más básicas de cada componente 
del espacio interior y en su posible incidencia en la etapa in-
teractiva del proceso formativo: 
a)  La Universidad en general –y cada universidad específi -
ca– tiene por ella misma unos propósitos, unas estructuras 
y unos escenarios formativos determinados. Siguiendo a 
Zabalza (1992: 21) se puede indicar que:
•  Los propósitos o fi nalidades de la universidad tienen ten-
dencia a reforzar la orientación profesionalizadora,10 
conviviendo con la tradicional orientación formativa.
10. «Desde su inicio, las universidades han procedido tanto a difundir 
conocimientos como a preparar para la vida profesional; [...] Actualmente 
la capacitación profesional ha de permitir una continua renovación de los
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•  El desarrollo de las estructuras organizativas está relacio-
nado con el grado de autonomía y de participación que 
se da en cada universidad. 
•  El escenario formativo se amplía, fruto en gran parte de 
la conciencia de que el marco universitario es insufi cien-
te como contexto completo de formación. Aparecen nue-
vos escenarios complementarios (a través del practicum, 
por ejemplo, se accede a instituciones y a empresas) y 
nuevos agentes de formación (por ejemplo: los tutores 
del período de prácticas). 
b)  El currículum (contenidos, metodología, recursos…) re-
fl eja el compromiso particular de cada universidad con la 
ciencia y la cultura, y la manera como acomete su trans-
misión mediante programas, aulas y laboratorios (Zabal-
za 1992; 22). De alguna manera, las universidades, como 
sedes de estudios superiores, seleccionan, legitiman, mo-
delan y jerarquizan determinados saberes, estructuras del 
conocimiento y maneras de acceder a él. Las y los univer-
sitarios (profesorado y alumnado) viven la tendencia a la 
especialización y a la jerarquización del saber y de las pro-
fesiones y, con toda probabilidad, ello afecta a su valora-
ción del desarrollo de la etapa interactiva.
c)  El profesorado universitario es el tercer componente del 
espacio interno. De él ya se ha tratado en apartados ante-
riores.
d)  El alumnado universitario es el último componente y es, a 
su vez, el foco de atención de este libro. Aunque del alum-
nado se trata repetidamente en páginas anteriores y en las 
que siguen, parece oportuno resaltar aquí algunas de sus 
condiciones:
•  Los y las estudiantes son personas adultas. Esta condi-
ción es fundamental porque, dejando al margen el hecho 
conocimientos para favorecer los cambios científi cos y sociales en curso. 
Este tipo de capacitación desborda el ámbito de las tradicionales profe-
siones de corte liberal para extenderse hacia las demandas surgidas de las 
empresas organizadas, actualmente, según sus propios procedimientos de 
dirección y de administración y que utilizan medios e instrumentos a me-
nudo sofi sticados para ofrecer sus productos o sus servicios en mercados 
crecientemente competitivos.» (Bricall; 2000: 7)
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de que la universidad acoge, cada día más, a estudiantes 
que han pasado previamente por el campo laboral o por 
otros estudios superiores, la adultez del alumnado uni-
versitario supone que los y las estudiantes tienen capa-
cidad de escoger y de decidir, intereses profesionales y 
vitales específi cos, un importante background cultural y 
experiencial, y vida privada al margen de la universidad. 
•  El estudiante universitario cumple una expectativa que, 
actualmente, tiene la mayoría de la población, lo cual ha 
producido una progresiva masifi cación de los centros 
universitarios. Ello ha comportado diversos fenómenos, 
como, por ejemplo, la existencia de grupos muy numero-
sos; la presencia en algunas carreras de estudiantes que 
no la han seleccionado en primera opción; la necesidad, 
a su vez, de llevar a término estrategias de captación, etc. 
La etapa interactiva del proceso formativo se ve afecta-
da, directa o indirectamente, por esta situación.
•  El alumnado universitario tiene la capacidad de identifi -
car las características del propio estilo de aprendizaje y 
dispone del grado de autonomía necesario para reconocer 
y gestionar los factores de éxito en el propio aprendizaje, 
para aprender de los propios errores; gestionar el pro-
pio proceso, etc. Para gestionar su autonomía de apren-
dizaje y de desarrollo, el alumnado necesita conocer –y 
en la medida que sea posible, compartir– los objetivos 
con el profesorado; saber de qué elementos dispone para 
profundizar, contrastar, revisar… su proceso y sus pro-
pios aprendizajes; tener confi anza en que sus propuestas 
sobre métodos o estrategias de enseñanza alternativos o 
personalizados serán escuchadas por el profesorado…, 
en defi nitiva, necesita que las relaciones se establezcan 
en base al reconocimiento del papel de cada persona, de 
la consideración de un grado de autonomía en cada una 
y de la transparencia de criterios.
Consecuentemente, y en una visión global, cabe aceptar 
que la peculiaridad de cada universidad, de su desarrollo cu-
rricular, del profesorado y del alumnado hacen de cada con-
texto un marco único, incidiendo de forma conjunta y simul-
tánea en el desarrollo de la etapa interactiva del proceso for-
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mativo, pero también en la percepción que cada sujeto tiene 
durante el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
1.5.  LA OPINIÓN DEL ALUMNADO UNIVERSITARIO RESPECTO 
DE LOS COMPONENTES QUE FAVORECEN
SU APRENDIZAJE
Una cuestión clave cuando uno se plantea la mejora del proce-
so de enseñanza-aprendizaje es la pregunta «¿qué es el apren-
dizaje?»: ¿cómo se aprende?, ¿qué infl uye, condiciona o deter-
mina el aprendizaje? Son numerosas las investigaciones y las 
teorías que han abordado esta cuestión, precisamente por su 
nuclearidad, pero el proceso de aprendizaje es interno, lo que 
lleva a preguntarse, como hace Lecomte (1993: 11), si «¿hay 
un hilo de Ariadna que permita dirigirse al interior del “labe-
rinto”?» Una posibilidad para entrar en este laberinto es hacer-
lo de la mano de quien vive la experiencia, siguiendo el hilo de 
su voz, para llegar a comprender el fenómeno conjuntamente.
Las aportaciones fundamentales que se exponen en este li-
bro sobre el aprendizaje estudiantil parten de «ir de la mano» 
de los estudiantes, en base a diversas investigaciones realiza-
das con alumnos de la Universidad de Barcelona que siguen 
diferentes estudios. La primera de ellas, que se trata con más 
detalle en el punto 1.5.1, corresponde a estudiantes que siguen 
diferentes carreras relacionadas con Ciencias de la Educación. 
1.5.1. Incrementar el conocimiento sobre el aprendizaje
Entender cualquier acción humana y el mundo social re-
sultante, requiere acceder a la intencionalidad, y al signifi -
cado o interpretación subjetiva del que actúa. 
JOSÉ GIMENO SACRISTÁN y ÁNGEL PÉREZ GÓMEZ; 1985: 91
Resulta difícil negar que los fenómenos sociales, como el que 
ocupa la investigación llevada a cabo, estén «construidos» a 
partir del sentido y del signifi cado que les otorguen los pro-
pios sujetos. Ciertamente, la ciencia acepta cada vez más que 
la realidad no es única e inamovible en el mundo del conoci-
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miento, dado que su captación por las personas transforma 
el mundo en el momento mismo de captarlo (porque lo par-
cializa, lo interpreta, focaliza la mirada...), en el momento de 
interpretarlo (porque le adjudica fi nalidad, lo organiza...), o 
en el momento de hacerlo inteligible (porque al difundir los 
resultados se usan diversidad de lenguajes, a modo de repre-
sentación de esta realidad). Más allá de entrar en el debate 
sobre si este sesgo se produce en mayor o menor grado en 
relación a diversas realidades y campos científi cos, sí que se 
puede afi rmar que los seres humanos «crean interpretacio-
nes signifi cativas de los objetos físicos y conductuales que 
los rodean en su medio. Actuamos con respecto a los objetos 
que nos rodean a la luz de nuestras interpretaciones de su 
signifi cación. Estas interpretaciones, una vez efectuadas, se 
toman como reales: como cuali dades efectivas de los objetos 
que percibimos» (Erickson; 1989: 213). 
La investigación realizada se proponía acceder a estas in-
terpretaciones, a sus signifi cados y a su sentido, porque ésta 
es la percepción de realidad que se tiene y porque los y las es-
tudiantes actúan (es decir: seleccionan asignaturas, elaboran 
horarios personales, ajustan su dedicación, etc.) en función de 
esta realidad. En este sentido, el interés no está en conocer, 
por ejemplo, qué tipo de estrategias didácticas son mayorita-
riamente usadas en les aulas, cuáles son los instrumentos de 
evaluación más usados por el profesorado o cuál es el nivel de 
competencia alcanzado por los y las estudiantes. El estudio fo-
caliza su atención en los motivos, las razones, los criterios, las 
fi nalidades… que tiene el alumnado para considerar que una 
u otra estrategia didáctica es favorable o no para aprender, en 
saber qué creencias y valores asocia el estudiantado con la eva-
luación pedagógica o con la evaluación certifi cadora, y en la 
interpretación que el estudiantado hace de sus experiencias de 
aprendizaje respecto a sentirse competentes en una profesión. 
Y todo ello con la fi nalidad de comprender su pensamiento.
Para comprender desde la investigación es preciso acce-
der a los «criterios de signifi cado» que, al parecer de los y las 
estudiantes, dan pie a las explicaciones y a la interpretación 
(con la que confi ere signifi cado a sus acciones). Consecuente-
mente, la comprensión de la etapa interactiva como un fenó-
meno real (real, en tanto que es el que tienen las personas y 
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es operante) pasa, en este caso, por conocer el pensamiento, 
los constructos y las acciones del alumnado de Ciencias de la 
Educación de la Universidad de Barcelona. 
El motor de la investigación es la comprensión, su destino 
es que el conjunto de aportaciones del estudiantado, analiza-
do, validado y organizado, pase y permanezca a disposición 
de la comunidad científi ca, con la voluntad de iniciar un diá-
logo para la mejora conjunta, y de dar paso a otros procesos 
de investigación que contemplen convergencias y divergen-
cias, impactos, revisiones, etc.
En efecto, y a nosotros nos ha ocurrido ya en nuestra incipiente 
investigación etnográfi ca, los profesores, al conocer los primeros 
informes de investigación, desean saber cómo valorar su actuación 
y sugieren al tiempo nuevos cambios y nuevas necesidades for-
mativas para llevarlos a cabo. (Margarita Bartolomé; 1992: 33)
1.5.2.  Conocer la etapa interactiva para mejorar el proceso
de aprendizaje
El enfoque dialéctico de la racionalidad utilizado por los 
investigadores activos subraya especialmente las relacio-
nes dialécticas entre pares de términos que por lo común 
se juzgan opuestos y mutuamente excluyentes: lo teórico y 
lo práctico, el individuo y la sociedad. 
WILFRED CARR y STEPHEN KEMMIS; 1986: 195
En la etapa interactiva intervienen, como mínimo, dos tipos 
de agente (profesorado y alumnado) y, en su defi nición más 
compleja se contemplan, además de las personas, los signifi -
cados que otorgan a los objetos y sucesos que las relacionan 
y la manipulación que realizan de estos signifi cados median-
te un proceso interpretativo. Si se trata, pues, de compren-
der algo de la etapa interactiva, las miradas de los dos agen-
tes −profesorado y alumnado− resultan igualmente internas 
y, desde el enfoque dialéctico que apuntan Carr y Kemmis, 
complementarias e imprescindibles una y otra. Sin embargo, 
en el estudio realizado se considera sólo la voz y la mirada 
del estudiantado, y esta opción obedece, fundamentalmente, 
a tres planteamientos:
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a)  La voz del alumnado universitario tiene entidad propia. La 
mayoría de los estudios realizados sobre el tema, aun reco-
giendo aportaciones del estudiantado, suelen priorizar je-
rárquicamente la función del profesorado, en base a que es 
éste quien puede introducir cambios en la programación. 
Sin embargo, no fue así en la investigación, donde se con-
cede el protagonismo a los y las estudiantes, puesto que se 
trata de personas adultas, universitarias, autónomas y con 
criterios propios que merece la pena considerar de manera 
independiente.
b)  Sólo el alumnado posee la experiencia inmediata del 
proceso de aprendizaje individual en un contexto grupal. 
Aunque el profesorado puede conocer indirectamente el 
proceso de aprendizaje, en la investigación se optó por 
prescindir de reinterpretaciones y conseguir que sea el 
estudiante universitario quien lo exprese directamente, 
de manera que sus refl exiones puedan aportar elementos 
de primera mano al profesorado, a otros estudiantes o a 
la institución, como inicio de un intercambio deseable-
mente fructífero.
c)  La voz del alumnado universitario ha de tener identidad. 
Frente al dominio de estudios que versan sobre la función 
y la persona del profesor, el alumnado precisa, seguramen-
te, de una vía alternativa para expresarse como estudian-
te y como persona. Posiblemente, como indica Giroux11 y 
como se decía antes, la escasa presencia de estudiantes se 
deba a que no tienen posibilidad (o la tienen escasamente) 
de acción directa, de innovación, de intervención... sobre 
sucesos de los cuales son protagonistas. En el estudio rea-
11. «La voz y la experiencia estudiantil quedan reducidas a la inmediatez 
con que puedan ser aprovechadas y existen como algo que se debe medir, 
administrar, registrar y controlar. Su carácter distintivo, sus disyunciones, 
su calidad vivida, son aspectos, todos ellos, que quedan disueltos bajo una 
ideología de control y de manejo. En nombre de la efi ciencia, por lo común 
se ignoran los recursos y la riqueza de las historias de vida de los alumnos. 
Uno de los principales problemas de esta perspectiva es que el ensalzamien-
to de los conocimientos categóricos no garantiza que los estudiantes vayan 
a tener interés alguno en las prácticas pedagógicas que produce, especial-
mente puesto que tales conocimientos parecen tener poco que ver con las 
experiencias de los propios estudiantes» (Giroux; 1993: 188).
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lizado, por el contrario, se quiso que la del alumnado fue-
ra una voz claramente distinta a la del profesorado, con 
quien comparte la etapa interactiva y, sin duda (pero no 
necesariamente), puntos de vista y planteamientos teóricos 
y didácticos.
Reconociendo esta función esencial de las aportaciones del 
estudiantado, al alumnado que participó en la investigación 
se le propuso, además de un objeto de estudio (la etapa inte-
ractiva, mediante la pregunta «¿En qué condiciones se apren-
de más y mejor?»), un proyecto de conocimiento: la mejora 
del aprendizaje universitario a partir de su contribución.
En el campus de la Universidad de Norwich los alumnos de Lau-
rence Stenhouse plantaron un árbol como homenaje póstumo. En 
la placa situada al pie del árbol escribieron esta sentencia clave de 
la obra del autor inglés: «Son los profesores los que, al fi n, po-
drán cambiar el mundo de la escuela comprendiéndolo». Es la 
comprensión profunda del fenómeno educativo que se produce en 
la escuela lo que provocará la transformación y el cambio en pro-
fundidad. (Miguel A. Santos; 1990: 45)
1.6.  METODOLOGÍA PARA COMPARTIR Y CONSTRUIR
EL CONOCIMIENTO: LOS GRUPOS DE DISCUSIÓN
Si se concibiera la formación de signifi cados como un pro-
ceso absolutamente individual, se podría llegar a considerar 
que hay tantas realidades como personas, tantos signifi ca-
dos como intérpretes... o sea, como dice Geertz (1990: 22) 
se podría fácilmente caer en el subjetivismo. Frente a ello, 
un criterio fundamental de la investigación es aceptar, como 
indica Fish (citado por Crotty; 1998: 52), que «el signifi cado 
que construye [los objetos de conocimiento] es social y con-
vencional».
... la cultura consiste en estructuras de signifi cación socialmente 
establecidas en virtud de las cuales la gente hace cosas tales como 
señales de conspiración y se adhiere a éstas, o percibe insultos y 
contesta a ellos. (Clifford Geertz; 1990: 26)
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En defi nitiva, se evidencia que, tanto para atribuir signifi -
cados como para hacerlos inteligibles, las personas actuamos 
inmersas en un contexto cultural (o una «cultura», en térmi-
nos de Geertz) que provee un conjunto de símbolos, signos, 
códigos, costumbres, etc., o «estructuras de signifi cación so-
cialmente establecidas», que han de ser a la vez dominadas 
o conocidas por las personas de este contexto y dominantes, 
puesto que estas personas han de usar necesariamente las es-
tructuras comunes si quieren ser entendidas por el resto.
Puesto que el objeto de estudio es de naturaleza social y 
simbólica, la aproximación metodológica había de permitir 
a la investigadora acceder a los signifi cados que, de manera 
compartida, los y las estudiantes usan para asignar determi-
nado sentido, para comprender y para compartir su propia 
actividad de aprender. La opción metodológica fue el grupo 
de discusión, puesto que esta metodología reúne, entre otras, 
las siguientes características valiosas:
a)  Es especialmente indicada para conocer por qué las perso-
nas piensan o sienten como lo hacen, ya que la situación 
grupal incita, favorece y facilita la explicitación, la justifi -
cación y el matiz.
b)  Es capaz de aportar datos múltiples, variados y matizados 
en referencia a la vida real en un entorno social.
c)  Permite dar voz a colectivos que no la tienen o a los que se 
les reconoce escasamente. Los responsables de tomar de-
cisiones pueden captar fácilmente lo que dicen los partici-
pantes.
d)  Abre posibilidades para el diálogo con toda la comunidad 
universitaria, en espera que de este diálogo deriven proce-
sos innovadores orientados a la calidad.
Los grupos de discusión son reuniones de entre 4 y 12 
personas con la investigadora, creados para llevar a cabo un 
proyecto de conocimiento. Según Krueger (1991: 33), estos 
grupos tienen generalmente cinco características o rasgos: 
(a) personas que (b) poseen ciertas características (c) ofrecen 
datos (d) de naturaleza cualitativa (y e) en una conversación 
guiada. En la investigación, estos rasgos se contemplaron de 
la siguiente forma:
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a)  Las personas fueron estudiantes de la Universidad de Bar-
celona, estudiantes de diferentes carreras, todas ellas rela-
cionadas con las Ciencias de la Educación. Se reunieron 
en seis grupos de entre 5 y 8 componentes.
b)  Las características que reunían se defi nen en torno a tres 
categorías: homogeneidad, heterogeneidad y desconoci-
miento.
•  La homogeneidad dentro de cada grupo se hace necesaria 
para que exista una cierta simetría en la relación, de ma-
nera que se perciba que se está hablando «entre iguales». 
En la investigación, esta homogeneidad estuvo contem-
plada porque todos y todas eran estudiantes de Ciencias 
de la Educación, tenían la mejora del aprendizaje como 
proyecto, pertenecían a un mismo Consejo de Estudios, 
y compartían el turno horario (mañana o tarde).
•  La heterogeneidad, necesaria para generar la conversa-
ción y la argumentación (pues nadie habla con otro de 
temas que «ya saben» ambos), se contempló desde la di-
versidad, dentro de cada grupo, en los siguientes atribu-
tos: diferente carrera,12 diversidad de género, varios tipos 
de experiencia profesional relacionada con el campo de 
estudios, y situación laboral variada.
•  El desconocimiento previo entre los participantes es de-
seable para que no se haya construido un acercamiento 
de pareceres previo a lo expresado en la situación grupal. 
En la investigación, se procuró que entre los estudiantes 
no se conocieran, que tuvieran diversidad de asignaturas 
optativas y que no hubieran tenido docencia con la in-
vestigadora.
c)  Los datos que ofreció el estudiantado provienen de su sa-
ber o conocimiento personal. Se pretendió que estos da-
tos fueran el máximo de diversos y amplios para que es-
tén presentes todas las percepciones, por minoritarias que 
éstas sean. A ello responde la selección de la muestra que 
se apunta en los dos párrafos anteriores, pero, además, se 
12 Las carreras que cursan son: Pedagogía, Psicopedagogía, Maestro de 
Educación Especial, Maestro de Educación Infantil, Maestro de Educación 
Primaria, Maestro de Educación Física, Maestro de Educación Musical, y 
Maestro de Lenguas Extranjeras.
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buscó la estabilidad discursiva, subrayando los acuerdos y 
remarcando también, como valiosas, las visiones alterna-
tivas.
d)  En el enfoque cualitativo, teoría y práctica dialogan. Esto 
lo hace idóneo para acercarse a los pensamientos, percep-
ciones y sentimientos experimentados por las personas en 
contacto con la práctica y, en la línea de la investigación 
iluminativa, contribuir a la mejora de la práctica a través 
del juicio. Por otro lado, es de esperar que las acciones a 
que se refi era el alumnado –sean éstas propias o ajenas– 
emanen y se hallen impregnadas de signifi cados comparti-
dos o, en caso de que estos signifi cados no formen parte de 
un «sistema de inteligibilidad públicamente viable» (Fish, 
citado por Crotty; 1998: 52), se exprese su sentido para ha-
cerlo inteligible al grupo.
e)  La conversación fue guiada de acuerdo con las fi nalidades 
y el proyecto compartido. Sin embargo, la aportación estu-
diantil se pretendió abierta, honesta y sin prejuicios ni cor-
tapisas. Por este motivo, las preguntas son abiertas y opta-
tivas, mientras la conducción de la investigadora pretendió 
orientar hacia el proyecto, aportando referentes criteriales, 
pero nunca vías únicas predeterminadas.
1.6.1.  Validar las aportaciones por los estudiantes
y por la investigadora
Para interpretar los datos recogidos, el evaluador deberá 
compatibilizar la empatía con la comunidad escolar y 
el compromiso con la teorización científi ca, tiene que 
ver lo que el actor no ve, lo que el interesado ve con difi cul-
tad o lo que fácilmente distorsiona.
MIGUEL A. SANTOS; 1990: 99
Siempre es conveniente que la persona invitada a participar 
en una investigación como la que se llevó a cabo, no sólo sea 
considerada por la investigadora como una voz «autorizada, 
formalizada y visible», a modo de atributo que se le confi ere 
«desde fuera», sino que los propios estudiantes sientan que su 
voz es autorizada, puede ser formalizada y ha de ser visible. 
El grupo de discusión, como estrategia metodológica, enfati-
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za y refuerza estas consideraciones a los ojos de los propios 
estudiantes, ya que se les pide un conocimiento que tienen en 
una situación donde su voz es dominante (pues los y las parti-
cipantes superan en número a la investigadora), disponiendo 
para ellos un escenario grupal que les es conocido y familiar 
donde formalizar sus concepciones con libertad. Por demás, 
se les propone compartir un proyecto de conocimiento, que 
es de su interés, en condiciones de protagonismo.
Sin embargo, el reconocimiento del saber estudiantil, la 
oportunidad que supuso la investigación para formalizar y 
hacer visible este conocimiento, y la voluntad de compartir 
proyecto sólo comportan granjearse la «confi anza» del alum-
nado. Más allá de este requisito para cualquier investigación 
social, el reconocimiento de la importancia de la posición 
social de los actores nos conduce directamente al tema de la 
«validación respondente», es decir, a devolver los datos apor-
tados por el conjunto de la investigación al propio colectivo 
estudiantil, de manera que sus revisiones, refl exiones, mati-
zaciones… se incorporaran como aportación en la fase de in-
terpretación. Con ello, además de la deseable honestidad en 
una fase de investigación tan crucial como el momento de 
análisis e interpretación de datos, se muestra de forma pal-
pable que los y las estudiantes no fueron sólo considerados 
como actores, sino como reales coprotagonistas del proceso 
de investigación, en una verdadera muestra de reconocimien-
to de la posición social del colectivo estudiantil.
1.6.2.  Más datos para completar la investigación entre alumnado 
de otras disciplinas 
A nadie puede pasarle desapercibido que el hecho de que los 
y las estudiantes de la investigación nuclear sean alumnos de 
Ciencias de la Educación, aunque de diferentes carreras, pue-
de presentar un sesgo. Ciertamente, este posible sesgo puede 
leerse como fortaleza, en el sentido que los y las estudiantes 
tienen, además de su vivencia como tal, algunos conocimien-
tos teóricos de referencia aprendidos en la propia carrera; 
pero también puede interpretarse como debilidad, ya que es 
sentir común que los y las estudiantes de diferentes carreras 
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tienen diferente idiosincrasia. Por ello, los datos proceden-
tes de esta investigación se han analizado, contrastado y va-
lidado con aportaciones de otras investigaciones similares, 
realizadas por la propia autora o por otros investigadores e 
investigadoras.
Las aportaciones de aquella primera investigación con 
alumnos de Ciencias de la Educación han sido complemen-
tadas y contrastadas por la autora con las intervenciones de 
otros y otras estudiantes de la Universidad de Barcelona, per-
tenecientes a la Facultad de Química, a la Escuela Univer-
sitaria de Enfermería, y a la Facultad de Derecho. Aunque 
la acción directa en el estudio ha sido diversa (por ejemplo, 
sólo en Química la autora moderó el grupo de conversación), 
todas las opiniones se recabaron en la misma línea de buscar 
los signifi cados además de los datos y, en defi nitiva, de inves-
tigar con los y las estudiantes más que para los y las estudian-
tes.
1.7. A MODO DE SÍNTESIS
Puesto que la voz estudiantil es la fuente preferente que se ha 
usado para determinar los elementos que favorecen el proce-
so de aprendizaje, se ha considerado conveniente abordar los 
aspectos fundamentales que caracterizan la voz o la palabra 
en el mundo educativo. Por ello, tras presentar los matices 
que toma el uso de la palabra en el entorno académico, se 
desarrollan dos cuestiones que justifi can el enfoque de la pre-
sente obra: la escucha activa y el reconocimiento del saber 
estudiantil expresado a través de su voz.
Respecto al uso de la palabra, tras constatar que ésta es 
habitual en el mundo educativo y, por lo tanto, que va a ser 
un modo de expresión familiar para el alumnado que aporte 
sus conocimientos, se destaca que:
•  El estudiante posee conocimiento personal sobre el proceso 
de aprendizaje, saber que puede ser expresado a través de 
sus voces.
•  El aula, a pesar de ser el lugar idóneo para la comunicación 
didáctica, se rige por condiciones propias y relaciones de 
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poder. Si se quiere recoger la voz estudiantil sobre el apren-
dizaje, hay que recurrir a entornos de comunicación abiertos.
•  Las finalidades impregnan el proceso de comunicación. 
Para entenderse, es imprescindible compartir metas y condi-
ciones, negociándolas.
•  Los implícitos (atribuciones, relaciones) son frecuentes en 
el habla y han de ser explicados por los propios estudiantes, 
aportando valores y signifi cados propios.
Respecto a la escucha, se destaca que, aunque la voz del 
alumnado está muy presente en la universidad, no es lo mis-
mo oír que escuchar estas voces. Por ello, se declara la deci-
sión de considerar la voz del alumnado sobre el proceso de 
aprendizaje:
•  Como una voz propia, que trata en primera persona cuestio-
nes que conoce;
•  que se expresa en un entorno abierto, contextualmente claro 
y con fi nalidades negociadas; y
•  en un proceso de diálogo atento, con escucha activa y re-
fl exión retrospectiva. 
Respecto del saber estudiantil, se asume que el alumnado 
adquiere, construye y usa conocimientos sobre el proceso de 
enseñaza-aprendizaje del cual forma parte. Este saber se pue-
de considerar como «del sentido común», por cuanto no tie-
ne la legitimidad, la codifi cación ni la publicidad del «saber 
sabio». Sin embargo, es un saber:
•  Autorizado. Porque el alumnado tiene sufi ciente autoridad 
para desarrollar saber en torno a un proceso que le es pro-
pio.
•  Formalizado. Porque, aunque el saber de estudiante, entre 
estudiantes, ya es inteligible (y, por lo tanto, posee un grado 
determinado de formalidad), el presente documento puede, 
además, dotarlo de mayor formalización.
•  Visible. Porque, si bien el saber de los y las estudiantes ya 
es visible habitualmente, sus foros suelen ser marginales; la 
publicación de obras como la presente incrementa su visi-
bilidad.
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La etapa interactiva del proceso formativo se describe 
como una etapa:
a)  Ubicada dentro de una secuencia formativa que comparten 
profesorado y alumnado. Dentro de la etapa interactiva, 
los y las estudiantes siguen tres fases: inicial, desarrollo y 
síntesis o estructuración. Su seguimiento es personal y, por 
sus características, cada etapa interactiva es singular. 
b)  En la que trabajan juntos profesorado y alumnado con con-
diciones específi cas:
•  Dentro de un grupo que tiene cultura propia.
•  Con interaccionismo simbólico.
•  Donde se relacionan personas autónomas y diversas.
•  En marcos sociales de relaciones asimétricas. 
c)  Que se desarrolla en un contexto universitario específi co, 
las peculiaridades del cual responden a cuatro ejes básicos 
que enlazan el espacio exterior con el espacio interior: pe-
culiaridad de cada universidad, singularidad de desarrollo 
curricular en lo que se refi ere a los contenidos, idiosincra-
sia del profesorado universitario, especifi cidad del alum-
nado universitario. 
d)  Con la intención de enseñar-aprender, intención que debe ser 
explicitada (porque el signifi cado de enseñar y de aprender 
puede ser muy diferente para cada persona) y comunicada 
en un grado de concreción sufi ciente para permitir la auto-
rregulación y el aprendizaje autónomo.
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2. COMPONENTES QUE FAVORECEN 
EL APRENDIZAJE DEL ALUMNADO 
UNIVERSITARIO
La voz de los y de las estudiantes es la protagonista de este ca-
pítulo. A través de ella, un determinado marco conceptual nos 
conduciría, posiblemente, a destacar los objetos a los que se 
refi ere, llegando a una descripción semejante a la siguiente:
… es posible agrupar las respuestas en cinco categorías, las cuales 
refl ejan lo que podría considerarse como elementos centrales que 
los estudiantes utilizan para su defi nición de la buena docencia: 
discurso en el aula, contenidos y organización, personalidad, re-
cursos, relación entre docente y discentes. (Josep Maria Cots et al.; 
2002)
Los y las estudiantes universitarios que han aportado su voz 
a nuestro requerimiento también se refi eren a objetos que in-
tervienen en el proceso de aprendizaje, describiéndolos y va-
lorándolos. Tras la categorización de los datos surgidos de las 
investigaciones que se presentan en el capítulo anterior, las 
defi niciones que emergen de las voces del alumnado y que, 
por lo tanto, respetan la forma expresiva del colectivo estu-
diantil, son las siguientes:
a)  Contenido de aprendizaje. Conjunto de saberes que se ve-
hiculan (se explicitan, se abordan, se explican...) durante 
la etapa interactiva del proceso formativo. Se valoran es-
pecialmente los contenidos profesionalizadores, útiles, 
conectados con la realidad, valorados por el profesorado, 
actualizados y relacionales.
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b)  Estrategia didáctica, entendida como el enfoque (guiado 
por uno o más principios, potencialmente conscientes, de 
la didáctica) que el profesorado usa para optimizar el pro-
ceso formativo, concretado en propuestas de actividades 
de enseñanza-aprendizaje. Se menciona como estrategia 
más usual la transmisiva, y como estrategias más valo-
radas aparecen las elaborativas, las colaborativas, las que 
atienden la diversidad, las que promueven refl exión y las 
que relacionan teoría y práctica.
c)  Relación profesorado-alumnado, o conjunto de compo-
nentes que inciden en la comunicación entre estudiantes 
y profesorado durante la etapa interactiva. Los y las es-
tudiantes valoran algunos principios de comunicación 
(respeto, sentirse único y especial, negociación), la dispo-
nibilidad del profesorado, la calidad comunicativa con el 
profesor y los compañeros, y algunos mediadores de la co-
municación (confi anza, fi nalidades compartidas, discurso 
inteligible).
d)  Organización y gestión del aula. Planifi cación y actuación 
orientada a usar y experimentar la etapa interactiva como 
una acción de aprendizaje en grupo de trabajo (trabajo 
conjunto, fi nalidad compartida). Los y las estudiantes se 
refi eren a dinámicas grupales que refuerzan el concepto 
de aula como comunidad de aprendizaje (agrupamientos 
diversos y alternos, trabajo cooperativo…), a la programa-
ción de este aspecto pensando en el alumnado y, como as-
pecto a mejorar en algunos casos, la masifi cación de las 
aulas en algunas asignaturas.
e)  Profesorado, refiriendo aquellos aspectos del profesor 
o profesora que lo identifi can como persona individual, 
con una biografía (formativa, contextual, profesional...) 
y una personalidad propias. En una primera dimensión 
(triángulo profesional), destacan su poder (incidencia en 
el alumnado, «predicar» con el ejemplo), su saber (prepa-
ración didáctica), y su querer (ilusión y vinculación con la 
profesión). En una segunda dimensión (triángulo estraté-
gico), se aborda su formación (preparación científi ca), la 
innovación (actualización de conocimientos) y la investi-
gación (como función propia de su condición universita-
ria). 
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f)  Gestión académica y administrativa, entendida como la 
orientación y las líneas estratégicas de la institución, con-
cretadas en decisiones respecto de la gestión pedagógica 
y de las relaciones externas de la universidad. Se refi eren 
a la calidad del entorno formativo, a la oferta formativa o 
plan de estudios, a la gestión administrativa y académica, 
al trabajo en equipo del profesorado y a las políticas de la 
institución en relación al estudiantado.
g)  Alumnado, abordando los aspectos del alumno o la alum-
na que lo identifican como persona individual, con una 
biografía (formativa, contextual, profesional...), unas inten-
ciones y una personalidad propias. Se refi eren aspectos de 
relación de los estudiantes con su función como tales (me-
diadores personales, concepción de su «ofi cio», las ganas 
de aprender como mediador deseable) y se enumeran las 
fi nalidades óptimas o deseables en sus estudios (formación 
permanente, formación competencial, relación o intercam-
bio con otros).
h) Evaluación, o proceso de recogida de datos y análisis (y 
emisión de juicio) sobre los mismos, que orienta la toma 
de decisiones para la mejora del proceso de enseñanza-
aprendizaje. Se refi ere a los instrumentos (siendo los más 
habituales los exámenes, pero valorando algunos de alter-
nativos), a los momentos y a los objetos de evaluación.
Hay que recordar, sin embargo, que el propósito de esta 
obra no es sólo describir los objetos o elementos constituyen-
tes del proceso de enseñanza-aprendizaje, sino identifi car los 
componentes que favorecen el aprendizaje, de manera que 
éste va a ser el contenido nuclear que se desarrollará seguida-
mente, estructurando el capítulo en tantos apartados como 
componentes considera el alumnado. 
Ciertamente, al estudiantado se le ha invitado a ir más allá 
de una relación de objetos o elementos como la expuesta, y 
por esto la pregunta inicial en los grupos de conversación ha 
sido «¿en qué condiciones se aprende más y mejor?». De esta 
manera, el interés del estudio protagonizado por el alumnado 
universitario contempla no sólo los descriptores de todo pro-
ceso de aprendizaje (contenidos, materiales, relaciones, inte-
reses, estrategias didácticas, etc.), sino su puesta en práctica 
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de manera relacional, es decir: cómo se combinan e interac-
túan para generar posibles condiciones favorables al proce-
so de aprender en la universidad. Esta segunda mirada, más 
profunda y compleja, pero también más interesante, forma el 
cuerpo central de las investigaciones realizadas. Consideran-
do las aportaciones estudiantiles desde esta visión compleja, 
los componentes susceptibles de mejorar la fase interactiva 
del proceso de aprendizaje en la universidad se pueden reunir 
en nueve categorías, que se enuncian como sigue:
a) Respeto y proyecto común
b) Proyecto formativo: capacidad competencial
c)  Integración de saberes del alumnado y de nuevos sabe-
res
d) Evaluación formativa
e) Autonomía y protagonismo
f) Teoría, práctica y refl exión
g) Profesorado y estudiantes como fuentes de saber
h) Saberes teóricos y prácticos situados
i) Ubicación personal
Seguidamente, se desarrolla cada una de estas categorías 
para dotarlas de sentido desde un marco conceptual, sin ol-
vidar en ningún momento las voces de los y de las estudian-
tes, sino al contrario: vinculando cada referente con la voz 
estudiantil e intentando, de esta forma, que cada referente 
alcance la máxima proximidad posible con la representación 
real, viva, dinámica, diversa, sabia y compleja que de él tie-
nen los y las alumnas. Obsérvese que los y las estudiantes tie-
nen nombres, por supuesto fi cticios, para facilitar al lector 
una cierta ubicación, al tiempo que preservan la identidad 
del alumno o alumna.
2.1. RESPETO Y PROYECTO COMÚN
El alumnado universitario necesita, para aprender más y me-
jor, que la etapa interactiva prevea el tiempo y los dispositivos 
sufi cientes para construir los aprendizajes con los demás en 
base a unos principios de relación respetuosos y compartien-
do como proyecto común el aprendizaje.
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•  Tiempos y dispositivos entendidos como recursos para el 
aprendizaje, y que constituyen el entorno formativo concre-
tándose en horarios, turnos, servicios, administración, in-
fraestructura, gestión de aula, etc.
Albert- … se necesita asimilar, esta asignatura. Antes, cuando era 
anual, se daba este proceso de asimilación. Aquí no se da. Y se 
comprime. A esto me refi ero al decir que es irreal. O sea: si se 
puede enseñar o no se puede enseñar, da igual: se ha de reducir 
y se reduce. Esto, yo creo que es un criterio –yo que sé– ¿fascista? 
o... no sé como llamarle. Pero es irreal. (Química)
•  Principios de relación respetuosos, es decir, fundamentar 
la relación entre profesorado, alumnado e institución en el 
respeto mutuo.
David- Si, ya desde la organización, no se considera a los de turno 
de tarde. Si se los considera de otra clase, que se los desvaloriza 
ya directamente, ¿sabes? «Vosotros, sólo vais a tener un día por 
la tarde de secretaría», «Vosotros no vais a disponer de servicios 
de fotocopias»... ¿Sabes? Ya los estás estigmatizando, no les estás 
motivando para nada... (Educación)
•  Proyecto común o el proyecto de formación que se persi-
gue, como motivo e incentivo de la relación profesorado-
alumnado y alumnado-alumnado.
Diego- O sea que hay que lograr disfrutarlo... sé que dirán «Y a 
este loco, ¿qué le pasa?... ¡disfrutar cuando se estudia!» Sí, suena 
raro… pero se puede disfrutar de los compañeros, de las compa-
ñeras (no seáis mal pensados...), de lo que hacemos, de los mo-
mentos que se generan al estar con un grupo de gente que ha de-
cidido recorrer el mismo camino que nosotros (Enfermería)
Este referente para la mejora se aglutina fundamentalmen-
te alrededor de cuatro aspectos o principios de acción educa-
tiva en la etapa interactiva del proceso formativo: a) la rela-
ción y la gestión académica requiere respeto; b) el contenido, 
la estrategia didáctica y el proyecto formativo del alumnado 
son prioritarios para la relación; c) la gestión social del aula 
es una necesidad para conducir la relación hacia el aprendi-
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zaje; y d) el profesorado tiene la llave para acceder al respeto 
en la relación.
2.1.1. El respeto: una necesidad
Laia- Yo creo que tú puedes tener el carácter que sea: pue-
des ser alegre, puedes ser estricta, puedes ser... Pero has 
de ser coherente.
Elvira- Claro.
Laia- Hagas lo que hagas, es: respetar a la persona que 
tienes delante. 
Maestro Lenguas, Ed. Física, Ed. Musical
El respeto mutuo en las relaciones sociales (personales y, en 
una extensión de la palabra «social», también institucionales) 
es reclamado con fuerza por el alumnado, como el principio 
en que se basa la relación entre profesorado y alumnado, en-
tre estudiantes y con la institución. Se trata, y conviene re-
saltarlo, de un respeto entendido como consideración, como 
negociación, como percepción de la presencia del otro13 
(¿quizás empatía?).
El alumnado no sólo reclama el respeto como algo ne-
cesario para aprender de forma directa como lo hace en el 
diálogo que encabeza este apartado, sino que lo matiza en 
detalle, especialmente indicando qué principios de relación 
considera poco respetuosos o directamente irrespetuosos: la 
falta de educación,14 la discriminación (como el sentimiento 
de maltrato institucional de los estudiantes del turno de tarde 
respeto a los de mañana, pero también discriminación perso-
nal, como actuaciones feministas o machistas, etc.), la falta 
de consideración15 o no ser tenido en cuenta, la infantiliza-
ción16 y la prepotencia.17
13. Respeto es la «acción de considerar algo como una cosa que se ha 
de tener en cuenta; consideración de la excelencia de alguna persona o de 
alguna cosa que nos conduce a no faltarle». (Institut d’Estudis Catalans; 
1995: 1587).
14. Agnès- Falta de respeto signifi ca decirle a una alumna: «Tú eres gi-
lipollas».
15. Olga- A veces, si nos han dado un aula demasiado pequeña, como 
pasó en el otro trimestre, que nos dieron dos aulas que, para 60 per- 
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En esta línea, el estudiantado dibuja dos grandes panora-
mas en los que se concreta su concepción de una relación res-
petuosa como principio comunicativo necesario para apren-
der más y mejor:
•  El respeto como base de la relación personal.
•  La institución: respetuosa con las nuevas y tradicionales ne-
cesidades de los y las estudiantes.
a)  El respeto como base de la relación personal profesora-
do-alumnado y entre estudiantes
La relación entre profesorado y alumnado tiene su justi-
fi cación básica en el proyecto formativo; por este motivo 
es valiosa para aprender la disponibilidad, la credibilidad 
y la coherencia del profesorado, mientras otros aspectos 
personales (como la simpatía, el humor, la serenidad, etc.) 
pasan a ser accesorios. En el caso del alumnado, se mejora 
el aprendizaje si existe una disposición abierta, de cola-
boración y aceptación. Por encima de todo, las relaciones 
entre todos los agentes se han de basar en el respeto.
Olga- Hay una asignatura que […] la gente puede explicar lo que 
quiera; lo que quiera. Porque, aunque no sea de la temática, por-
que ella [la profesora] responde y la gente [los compañeros] no 
se mofa ni dice nada. Yo, en esta clase, siempre pienso «¡Caram-
ba! ¡Qué guai!». (Educación social)
b)  La institución: respetuosa con las nuevas y tradicionales 
necesidades de los y de las estudiantes
La distribución de los tiempos, en los diversos turnos ho-
rarios institucionales, así como la disponibilidad de servi-
cios y la posibilidad de realizar trámites administrativos, 
conviene adecuarlos a las condiciones de un alumnado 
que combina los estudios con otros ámbitos vitales (fami-
sonas, allá dentro, dices ¡bueno! Y estuvimos insistiendo hasta que nos 
cambiaron de aula y… […] A veces, por más que lo pidas: «No hay más es-
pacio, no hay más soluciones». Y entonces, ya no vuelves a hacerlo.
16. Diana- [Valoro en esta profesora] que nos trata con respeto y no 
como a niños de primero. No hace falta que nos diga...
17. Eulàlia- [Este profesor] ¡Es un prepotente! ¡No!....
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lia, trabajo, etc.). Otros aspectos que, en esta línea, favo-
recen el aprendizaje mejorando el entorno formativo son 
la disposición del alumnado en grupos más reducidos o 
la preocupación por conseguir condiciones ambientales y 
humanas favorables.
Donna- Yo estoy cursando entre primero y segundo y, a la sema-
na, sólo hago 10 horas. O sea: 10 horas es poquísimo. Un día, 
el martes, sólo vengo por una hora. Miércoles no hay clase. Los 
lunes hago 3 horas, viernes 3 horas y jueves hago 2 horas. O sea: 
las horas de la mañana se te quedan pilladas; y por la tarde no 
tengo nada que hacer. (Química)
2.1.2.  Relaciones personales supeditadas al proyecto formativo
Las relaciones con las otras personas, sean profesorado o 
estudiantes, son importantes para todos los participantes, 
pero lo son siempre y cuando estas relaciones incidan favo-
rablemente en su proceso de formación. Es decir: un objeto 
constituyente del proceso de enseñanza-aprendizaje como la 
selección y organización de contenidos pasa por delante del 
cuidado en las relaciones personales estudiantes-profesorado 
y alumnado-alumnado; asimismo, las relaciones sociales en 
la etapa interactiva son valiosas en tanto que la estrategia di-
dáctica lo requiera; en defi nitiva, las relaciones con el resto 
de estudiantes, con el profesorado y con la institución están 
supeditadas al proyecto formativo.
a)  La relación personal al servicio del aprendizaje
El entorno relacional (personas e infraestructuras) han 
de estar al servicio del aprendizaje, que es el proyecto que 
comparten profesorado y alumnado; la relación social 
pierde sentido si no está ligada al proyecto de formación18 
y resulta valiosa cuando está alimentada por el valor que 
se le da al conocimiento.
18. David- Te quieres sacar un doctorado, quieres entrar a colaborar con 
la universidad, y es que no puedes [cumplir el proyecto formativo perso-
nal], porque hay gente, allá, cantando el «Cumpleaños feliz», ¿sabes? 
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Quim- En esta carrera, se necesita hacer muchas veces traba-
jos en grupo y, a ver, tampoco hay que ser amigo de todo el 
mundo [para hacerlo]. (Educación)
b)  La relación personal al servicio de la estrategia didácti-
ca
Determinadas estrategias didácticas, especialmente las 
actividades transversales de refl exión y de relación teo-
ría y práctica, requieren relacionarse, comunicarse, con-
trastar, debatir, etc.; cuando la fi nalidad que se persigue 
es aprender esta relación personal toma sentido (frente a 
otras ocasiones en que parece que se invita a «charlar por 
charlar») y es un aspecto que mejora el aprendizaje en la 
universidad.
Francesca- … habiendo algunos profesores buenos, de 60 perso-
nas que hay en clase, quizás sólo responden dos... ¡o tres! Y, esto, 
también… a lo mejor hay un profesor que se lo está currando 
mucho para decir «Bueno, ¡va! vamos a hacer la clase interesan-
te, a poner ejemplos prácticos de la vida cotidiana, que ves que 
la gente se entera, y que lo entiende mejor…» Y, después, ves 
–supongo que, desde el punto de vista del profesor–, pues ves, 
también, bastante pasotismo. En general. Del alumno. Y esto, 
también, puede desmotivar a los propios profesores que están 
intentando motivar al alumno. (Química)
c)  Las relaciones con el resto de estudiantes, con el profe-
sorado y con la institución están supeditadas al proyecto 
formativo
El entorno relacional, sea humano, organizativo, espacial, 
temporal, o de servicios, incide de diferente forma según 
la concepción que cada estudiante tiene de su función 
como tal (dependiente o autónoma) y según sus fi nalida-
des, expectativas y objetivos (formarse para la profesión o 
relacionarse).
Elvira- ... yo, mis amistades las tengo en la universidad o no. A 
ver: parece como muy radical, ¿no? Pero los trabajos los hago y 
tal, pero me refi ero: yo vengo, hago clases y pim pam y ya está. 
Y hay gente que no, que todavía está como si fuera a la escuela. 
(Educación)
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2.1.3.  Gestión de aula: necesaria para orientar las relaciones 
sociales cara al aprendizaje
La organización y gestión social del aula, concretada por el 
profesorado en el agrupamiento del alumnado, actividades de 
intercambio, aprendizaje colaborativo, etc., pero con corres-
ponsabilidad del alumnado, y orientada a aprender conteni-
dos y competencias que forman parte del proyecto formativo, 
es una necesidad o requisito para aprender más y mejor. Esta 
gestión se convierte en la respuesta didáctica a la necesidad 
de relaciones sociales para el aprendizaje.
Montse- Yo, principalmente, lo que haría es cambiar el ambiente de 
la clase. Porque somos tantos… todos sentados en fi la, los unos de-
trás de los otros y un profesor explicando y pegando el rollo, des-
pués no puede, al cabo de media hora de estar explicando muchas 
cosas, pararse y decir «Y de la pregunta –una cosa del principio–, 
¿quién me lo sabría contestar?» Porque no ha habido ningún... no 
es un ambiente que te capte y «Bueno, yo lo digo y, si me equivoco, 
no pasa nada…». (Maestro Ed. Especial)
2.1.4.  La formación didáctica del profesorado tiñe la relación
La disposición comunicativa personal del profesorado incide 
en el aprendizaje. Esta incidencia, que es indiscutible, no es 
uniforme, pues en el sentido personal varía según la diversi-
dad el alumnado y en el sentido estratégico depende básica-
mente de la seguridad del profesor o profesora en su prepara-
ción científi ca y didáctica
Sandra- [Opción personal según tipo de relación comunicativa] Si 
te dicen «No, es un plasta» Pues no lo coges, y cambias. (Maestro 
Lenguas, Ed. Física y Música)
Iñigo- [Opción según preparación didáctica: capacidad de comu-
nicación] ...es que yo no necesito a nadie que domine a la perfec-
ción un tema; yo necesito a alguien que me lo explique. (Gestión y 
Administración Pública)
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2.2. PROYECTO FORMATIVO: CAPACIDAD COMPETENCIAL
El alumnado universitario necesita, para aprender más y me-
jor, que exista una intención formativa explícita y común (en 
forma de proyecto formativo), orientada a la consecución de 
competencias.
•  Explícita para que oriente el trabajo del alumnado y la in-
tervención del profesorado.
•  Común para que la implicación del alumnado y la regula-
ción del profesorado tome sentido compartido.
•  Orientada a la consecución de competencias para que el 
alumnado se sienta y sea capaz de cumplir tareas en una 
situación o en una profesión donde antes era incompetente 
o que le resultaba inaccesible.
2.2.1. Explicitar el proyecto para poder compartirlo
El alumnado tiene, siempre, un proyecto formativo personal, 
que lo ha llevado a matricularse en la universidad. Este pro-
yecto formativo de cada persona se suele asociar con el del 
profesorado (puesto que, si no se explicita nada en contra, se 
supone que el profesorado pretende algo semejante a los es-
tudiantes) y con el de la institución. En defi nitiva, el proyec-
to formativo se muestra imprescindible, porque si no lo hay, 
cada cual lo construye y, si no se explicita, se supone cómo es. 
El proyecto formativo es imprescindible para el aprendizaje 
porque ha de orientar al alumnado en la valoración (motiva-
ción extrínseca) y en la selección (a través de la optatividad) 
de contenidos a aprender.
a)  Selección y organización de contenidos en función de las 
competencias necesarias
El alumnado desea aprender contenidos que le ayuden en 
el desarrollo de competencias propias para el desarrollo de 
una profesión o para la resolución de situaciones comple-
jas; estos contenidos (constituyentes de las competencias) 
hay que seleccionarlos con visión amplia (teoría, práctica, 
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valor...), apuntando a una práctica refl exiva,19 pertinente20 
y con implicación crítica.21
Francesca- Es casi en el segundo o tercer año que entiendes para 
qué estás aquí. O sea: «Me estoy creando un futuro», dijésemos. 
No es estudiar por estudiar. (Química).
b)  Ubicar microcompetencias dentro de un proyecto forma-
tivo (explícito y compartido) y superar los escollos, si los 
hay
La relación de los aprendizajes más o menos puntuales, 
sean en temas, asignaturas, microcompetencias, etc., con 
un marco más general de aprendizaje competencial, para 
solventar tareas complejas o próximas a la realidad, ayuda 
a los estudiantes a aprender y a superar los escollos que 
encuentra. 
Francesca- Y que hay muchas asignaturas en cuarto de carrera 
que, habiendo hecho la primera parte en primero, y dices... te 
das cuenta –cuando estás en tercero o cuarto–, entonces es cuan-
do te das cuenta que aquello que estudiaste en primero lo has de 
tener reciente, y que se supone que lo has de saber como si te lo 
acabases de leer o que lo acabases de estudiar. 
Clara- Y de esto no te das cuenta hasta que no llevas un par de 
años o tres en la universidad y ves que todo toma un cuerpo, y 
un conjunto de carrera. (Química)
A título de ejemplo, un número importante de estudiantes 
expresa que sólo el tomar conciencia de un proyecto co-
mún (formarse para trabajar en equipo) ayuda a superar 
las difi cultades que surgen en los trabajos académicos en 
grupo, especialmente en el caso de estudiantes que combi-
nan estudio y trabajo.
19. Flor- ...Por tanto, los de la facultad de pedagogía o en la facultad de 
formación de profesorado, yo creo −y también en las otras facultades, pero 
especifi quemos− es donde se tendría que enseñar a trabajar en equipo y se 
tendría que… ¿Por qué? porque [al acabar] no saben trabajar en grupo...
20 Laia- ... si alguna vez me toca ser directora... [...] has de saber [...] lo 
que hace al caso, lo que hay detrás.
21 David- ... estas asignaturas −Sociología, Historia…− condicionan 
ideológicamente, quizás. O teóricamente, dentro de la profesión.
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David-... cuando tienes trabajos en grupo y trabajas por la tarde, 
¿cómo quedas? acabas quedando en domingo mañana, porque 
hay uno que trabaja el sábado y no sé qué. Y el domingo por la 
mañana has de quedar pronto. (Educación)
2.2.2.  Determinación de las competencias y adaptación
de dispositivos didácticos
Parece bastante habitual que no se comunique en las aulas el 
proyecto común. En ausencia de esta explicitación, el alum-
nado resuelve la necesidad de tener un proyecto formativo 
y lo elabora considerando, sobre todo, las competencias que 
va a requerir la puesta en práctica de sus saberes. Según este 
proyecto el estudiantado apunta, especialmente, tres aspec-
tos para mejorar la etapa interactiva del proceso formativo:
a)  Itinerarios personales en función de las competencias 
necesarias
Aunque cada alumno tiene proyectos formativos propios, 
el estudiantado considera que la formación para la profe-
sionalización o el uso práctico es el proyecto común, y que 
éste se alcanza a partir de desarrollar las competencias ne-
cesarias (hacer, tener, saber…) en la realidad, puesto que 
en el estudio «académico» de la realidad se dan las venta-
jas del ensayo. Para mejorar el aprendizaje, este proyecto 
podría o tendría que ser el eje organizador de los itinera-
rios individuales.
Delfín- ... no prepara para ninguna [profesión]. Te dan pincela-
das de lo que podrías hacer aquí, de lo que podrías hacer allá... 
Pero no te enseñan ni lo que harás en un sitio ni lo que harás en 
el otro. (Pedagogía)
b)  Estrategias didácticas que fomenten la articulación en-
tre teoría y práctica, y la refl exión
Se resaltan la articulación teoría-práctica y la refl exión 
como estrategias, recursos o disposiciones didácticas es-
pecialmente ligadas al alcance de las competencias espe-
cífi cas de cada carrera. Como estrategias más concretas, 
destacan las actividades sobre el terreno reflexionadas 
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(para la articulación teoría-práctica) y el trabajo autóno-
mo grupal o individual (para la refl exión).
Lola- Creo que esta asignatura, además de proporcionarnos 
unos conocimientos que nos servirán para nuestra futura profe-
sión, nos ha abierto la mente y nos ha hecho ver la enfermería, 
la salud, el hombre… de forma diferente. Por otro lado nos ha 
dado la oportunidad de conocernos entre nosotros y hacer nue-
vas amistades. (Enfermería)
Gemma- Esta palabra tan difícil para mí como es el refl exionar. 
A mí en el instituto me decían «Has de refl exionar y sacar tus 
propias conclusiones de aquello que lees», pensé que nunca lo 
conseguiría ya que es difícil; pero mira: hoy estoy aquí escri-
biendo y sacando cosas en conclusión, en claro. (Gestión y Ad-
ministración Pública)
c)  Plan de estudios orientado a la consecución de compe-
tencias
La institución favorece el aprendizaje de competencias: 
con la organización y gestión de un plan de estudios que 
se articule según competencias y que se oriente a ellas; 
con la asunción y difusión del valor de formar y formarse 
en competencias como indicador de calidad institucional; 
con la relación con otras instituciones como recursos para 
el propio objetivo de formar en competencias «reales» 
(para lo cual se requiere una mayor coordinación con el 
mundo laboral y las instituciones de prácticas).
Elena- Y cuando ya te lo sabes todo –o muchas cosas– vas enten-
diendo lo que tienen en común y eso para entender que hay un 
sentido global. (Química)
Laia- Aquí está: que no se puede agrupar todo en un momento 
o todo en otro, ¿no? O sea: es esto, que falta un poco como de… 
que todo esté más relacionado entre ello [en el plan de estu-
dios]. (Maestro Lenguas, Ed. Física y Música)
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2.2.3.  Profesorado actualizado y dispuesto al seguimiento tutorial
La función del profesorado como guía y orientador del apren-
dizaje es de gran incidencia en el desarrollo de competencias. 
El estudiantado identifi ca para ello dos características: actua-
lización en los saberes y seguimiento tutorial.
a)  Profesorado que conoce las competencias y está dis-
puesto a enseñarlas durante el proceso (seguimiento tu-
torial)
Al profesorado universitario que desee formar en compe-
tencialmente en cualquier campo científi co no le es sufi -
ciente conocer la práctica, pero tampoco conocer la mate-
ria. Es necesario que, el mismo profesorado, haya estudia-
do y conozca las competencias necesarias en la vida real 
y quiera enseñarlas; cuando se da esta circunstancia, es 
especialmente valiosa la acción didáctica del profesorado 
en forma de seguimiento tutorial.
David-… para mí, el hecho de que tú sepas pintar, al fi nal... A 
ver: yo prefi ero que tú, a mi hijo, le enseñes, le expliques, cómo 
se ha de pintar y todo eso y que él –mi hijo– lo haga, a que tú 
seas una extraordinaria pintora y que no tengas instrumentos. 
Mira qué pasa en la carrera: son todos extraordinarios docto-
res, pero nadie es profesor, ¡y nadie sabe explicar las cosas! (Pe-
dagogía)
b)  Evaluación formativa (y/o seguimiento tutorial)
Si el proyecto común de profesorado y alumnado (e ins-
titución) es formar para conseguir y aprender competen-
cias, la evaluación ha de ser forzosamente formativa y con 
corresponsabilidad del alumno, ya que el aprendizaje real 
se produce durante el proceso formativo. Por lo tanto, un 
resultado o producto fi nal no puede evidenciar la consecu-
ción de muchas de las competencias necesarias (por ejem-
plo: el trabajo en equipo).
Alba- He de decir que el «método del portafolios» en un primer 
momento no me convenció; sin embargo ahora puedo decir que 
he aprendido más de lo que hubiese aprendido estudiando 
para un examen fi nal y que además, si en el futuro alguna cosa 
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no la recuerdo y creo que me es necesaria, tengo la certeza de 
que sabré donde buscarla. (Enfermería)
2.3.  INTEGRACIÓN DE SABERES DEL ALUMNADO Y
DE NUEVOS SABERES; MOVILIZACIÓN
El alumnado universitario necesita, para aprender más y me-
jor, que los nuevos contenidos y aquello que ya sabía tengan 
oportunidades académicas de integración y de movilización.
•  Integración de los diversos saberes que, en conjunto, ha 
adquirido el alumno o la alumna de diferentes fuentes (co-
nocimiento previo, vivencial, de compañeros y compañe-
ras, lecturas, profesorado...) estableciendo relaciones entre 
ellos.
•  Movilización o capacidad de usar el conjunto relacionado 
de conocimientos para su acción práctica (real) y contex-
tuada (transferencia pertinente a otros campos, otros con-
textos, otras situaciones problemáticas…).
2.3.1.  Autorregulación: integración, criterios y responsabilidad
La integración de conocimientos es algo que «se supone» 
y que, en realidad, a menudo se da. Sin embargo, facilitar 
esta integración en el proceso formativo es algo valioso para 
aprender (especialmente competencias, que constituyen «sa-
beres complejos»). Las voces del alumnado reconocen esta 
valía, como también el valor aún más elevado, si cabe, de la 
movilización de estos saberes. Aunque el estudiantado con-
sidera que, donde se comprueba realmente la integración y 
movilización de saberes es en la práctica (personal, laboral o 
a través del practicum),22 el entrenamiento para hacerlo (du-
22 Norma- ... un contraste. Y, supongo, que en el día a día harás una 
cosa y dirás «No. Esto no» pues «Lo cambio». Y, en cambio, ahora dices 
«Hago esto» y te quedas aquí. La refl exión llega hasta aquí. Y en las prácti-
cas será mucho más dinámico. Claro que también da miedo esta confi anza 
que tenemos en las prácticas, porque...
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rante el proceso formativo) se vincula especialmente con las 
estrategias didácticas usadas en la etapa interactiva y con el 
proceso de evaluación formativa, al tiempo que se considera 
importante (pero no esencial) el tipo de relación comunica-
tiva.
a)  Teoría-práctica, refl exión, elaboración, seguimiento, co-
rresponsabilidad
Las estrategias didácticas que favorecen la integración y la 
movilización (prioritariamente la presentación relacional 
teoría-práctica, la refl exión, la tutoración o seguimiento 
del proceso y la corresponsabilización estudiante-profesor 
en el proceso formativo) resultan valiosas para el aprendi-
zaje.
Jonás- También me gustaría dar las gracias a [la profesora], 
y que no suene a peloteo... por enseñarnos a aprender de una 
forma autónoma y diferente a la que hasta este momento nos 
tenían acostumbrados nuestros anteriores profesores. (Enfer-
mería)
b)  Autorregulación y regulación
La evaluación como proceso que fomenta la integración y 
la movilización de conocimientos es una evaluación for-
mativa, realizada por profesorado (regulación) y alumna-
do (autorregulación) durante el proceso de aprendizaje. 
La evaluación inicial, en este marco, orienta la regulación 
o adaptación del profesorado al proyecto formativo per-
sonal, y favorece la autorregulación o adaptación del pro-
yecto formativo personal e incremento del aprendizaje por 
enlace cognitivo; la evaluación fi nal, por su parte, repre-
senta el grado de consecución de un proyecto compartido 
por profesor y alumno.
David-... lo que queremos, lo que nos gustaría, es una evalua-
ción continuada. No que nos evalúen de forma continuada con 
esto [trabajos, exámenes, asistencia y participación], creo yo. Al 
menos, desde mi punto de vista. Creo que esta sería la… [...] Es 
que no se hace, la evaluación continuada... (Educación)
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c)  Relación social en función de la integración y moviliza-
ción
La relación comunicativa profesorado-alumnado es nece-
saria, pero no sufi ciente para integrar los conocimientos y 
movilizar las competencias (por ejemplo, se puede hablar 
para expresar las propias opiniones sin integrar las de los 
demás o la teoría).
Flor-... asociar el hablar con el aprendizaje, no siempre es así. 
Cuando hablamos para opinar ya desde un inicio es cuando no 
hay aprendizaje. Es considerar el predominio de la experiencia; 
la experiencia no teórica o no contextualizada no vale. (Edu-
cación)
2.3.2. Movilización: contacto con la realidad
Movilizar los saberes adquiridos requiere, forzosamente, con-
tacto con la realidad. Y el contacto con la realidad en período 
de formación ayuda especialmente al aprendizaje de los con-
tenidos y a la adquisición de las competencias que requiere 
la práctica. Esta idea general que expresa el alumnado se re-
laciona especialmente con la organización de contenidos (ha 
de haber «espacios» específi cos para la movilización) y con el 
conocimiento profesional y estratégico del profesorado.
a)  Espacios y dispositivos didácticos de integración de co-
nocimientos y de movilización de competencias
Los contenidos que conforman las competencias tienen 
relación entre ellos, una relación que queda disuelta e in-
visible por efecto de la segmentación en asignaturas. Para 
ayudar a aprender, conviene coordinar los diversos conte-
nidos o proveerse de espacios específi cos integradores de 
estos saberes y movilizadores de las competencias, como 
talleres, seminarios, laboratorios, etc.
Quim-... los currículums se solapan. Hay cuatro contenidos que 
en toda la carrera −en todas las carreras− se han de acabar sa-
biendo y entonces, cada asignatura coge parte de... Falta, en la 
carrera, que haya una persona –personas– que redacten unos 
currículums [...] Una coordinación, seria. (Educación)
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b)  Actualización y complementación de la formación del 
profesorado
El profesorado, desde el denominado triángulo profesio-
nal, debe tener y mostrar la intención de formar en las 
competencias que necesitarán los y las alumnas, pera lo 
cual también ha de actualizar sus saberes (triángulo estra-
tégico) en función de las nuevas realidades.
Xesca- …hay profesores que cuando se aprenden la asignatura 
o la dan un año, en los años siguientes siempre la dan igual. 
[...] La refl exión que el profesor hace de sí mismo y después 
hace que al año siguiente varíe las actividades, varíe el conteni-
do porque ve que aquel contenido que él daba no se ajustaba a 
las necesidades de los alumnos o... creo que esto es muy impor-
tante. (Pedagogía)
2.3.3.  Voluntad institucional de integración y de movilización
Conviene que, a nivel institucional, se adopten las disposicio-
nes necesarias para que el alumnado tenga posibilidades de 
integrar los conocimientos y movilizar las competencias; es-
tas disposiciones pueden concretarse en la coordinación en-
tre el profesorado (un grado mínimo de la cual podría ser el 
intercambio de información) o en crear asignaturas/espacios 
para la integración y la movilización (como lo es el practi-
cum) a lo largo del proceso de aprendizaje.
Albert- Digamos que la química –o las asignaturas que estamos 
dando– son sufi cientemente lógicas y siguen el método científi co. Y 
el método científi co es lo que se utiliza como pedagogía [...] No hay 
otras formaciones paralelas o complementarias del profesor para 
enseñar una asignatura. Es bastante particular: cada profesor y 
cada asignatura es un mundo; y la misma asignatura, con diferen-
tes profesores, cambia radicalmente. (Química)
2.4. EVALUACIÓN FORMATIVA
El alumnado universitario necesita, para aprender más y me-
jor, que haya una evaluación formativa (con posibilidades de 
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regulación y de autorregulación) basada en el análisis de la 
tarea durante el proceso formativo.
•  Regulación entendida como la revisión de la programación, 
y la adaptación que hace de ella el profesorado a partir de 
los datos recogidos en el proceso de evaluación formativa.
•  Autorregulación entendida como la revisión de la propia 
realización durante el proceso formativo, y la adaptación 
que hace de él el alumnado a partir de los criterios de reali-
zación y de resultado que se explicitan.
2.4.1. Autorregulación
La autorregulación es un proceso importante de la etapa in-
teractiva del proceso formativo cara a incrementar el apren-
dizaje, porque posibilita que el estudiante aprenda por su 
cuenta (o con los y las compañeras) sin necesidad de la pre-
sencia del profesorado. Ciertamente, para realizar este pro-
ceso el alumnado tiene que tener la voluntad y la posibilidad 
de hacerlo; mientras la voluntad se considera una cuestión 
personal, la posibilidad de autorregularse es abordada por el 
alumnado relacionándola con las estrategias didácticas, la se-
lección de contenidos y el principio de corresponsabilidad.
a)  Explicitación de criterios de realización y de resultado
Las estrategias elaborativas permiten la evaluación forma-
tiva; la evaluación formativa orienta la diversifi cación de 
programas, el ajuste de ayudas, la pertinencia de incen-
tivos y de información (por ejemplo, en forma de clase 
magistral) y el desarrollo de competencias (por ejemplo, 
a partir de la autorregulación). Para asumir la necesaria 
responsabilización en el propio proceso de aprendizaje, el 
alumnado precisa los criterios de realización y de evalua-
ción.
Flor-... yo lo necesito. Soy mucho más normativa. A mí me gus-
ta. Yo lo necesito. A mí, que me digan: «Vamos a ver: yo, lo que 
quiero de ti en esta asignatura es esto, esto y esto». Entonces, 
en función de lo que me piden, yo, entonces ya, es cuando dices 
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«Bueno, esto es lo que tú quieres –lo que quieres en cuanto a tra-
bajo, ¿no?: una recensión, un examen y alguna otra cosa, ¿no?» 
Entonces es cuando dices «Bueno, a ver cómo lo combinamos, 
cómo nos las arreglamos…» ¿Sabes? Entonces es cuando tú ela-
boras tus expectativas. (Educación)
b) Contenidos nucleares y contenidos negociados
Dentro del campo de conocimiento de una materia, el 
alumnado universitario puede participar en la selección 
de contenidos que le son precisos para desarrollar una 
competencia, ayudándose de sus conocimientos previos, 
de la contextualitzación y de la evaluación formativa ejer-
cida por el profesorado (por ejemplo, a través de la fun-
ción tutorial en su sentido más profundo) y compartida 
con los compañeros durante el proceso de aprendizaje. El 
profesorado, como experto, selecciona los contenidos fun-
damentales o nucleares y asegura su conocimiento (por 
ejemplo, mediante la exposición magistral, los seminarios 
basados en lecturas, etc.).
Eduard- … nosotros no tenemos defi nidos los límites de cuán-
to hemos de saber; nosotros nos encontramos con que tenemos 
unos cuantos libros, y cada libro –la verdad– ¡es que es muy 
grande! No todos los tocan bien, los temas. Y hasta que no has 
visto la asignatura, no sabes qué ayudas te da. Entonces, te en-
cuentras, a veces, con que el libro aquel es sufi ciente, y lo sigues 
a rajatabla. Pero muchas veces, lo que te ocurre, es que empie-
zas a estudiar, y te adentras en un mundo que es tan amplio que 
te lleva años –porque no hay límites–, te lleva años. Y no tene-
mos estos límites. No sabemos hasta qué límite tenemos que 
estudiar. (Química)
c) Corresponsabilidad y adaptación individual
La evaluación formativa necesita (y favorece) una relación 
profesorado-alumnado y alumnado-alumnado basada en 
el respeto y el proyecto común. La explicitación de este 
proyecto permite la corresponsabilización del alumnado y 
la defi nición del grado de compromiso individual, mien-
tras que el trabajo en grupo de este proyecto permite la di-
versifi cación (y la individualización) del proceso de apren-
dizaje.
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Flor- La experiencia de aprendizaje basado en problemas, esto 
lo hacen. Yo hice un taller y está muy bien, porque realmente 
hacen un seguimiento de evaluación. En una Facultad como De-
recho, en la que −en una asignatura como es Derecho mercan-
til−, en principio, los aprendizajes se están haciendo en grupo y, 
entonces, el estudiante tiene una carpeta en la que, en las re-
uniones de grupo que van trabajando, cada cual pone lo que ha 
hecho; incluso está el secretario, que es quien va transcribiendo 
la discusión, y transcribe también qué aporta cada cual a medi-
da que va trabajando el grupo. Y, en la evaluación fi nal, se tiene 
en cuenta el recorrido y lo aprendido [...] −bueno, al principio 
también hay un pacto. (Educación)
d) Ajuste a situaciones personales
El estudiantado, a pesar de su diversidad, es capaz de asu-
mir con responsabilidad las situaciones personales dentro 
del proceso de evaluación formativa (que implica compro-
miso y, por lo tanto, conocimiento de condiciones y res-
ponsabiliad).
Ignasi- Entonces, dices: «¿Necesidades? No sé». Bueno: tú coges 
la asignatura y las necesidades te las aplicas tú. Cuando estás 
mirándote las asignaturas que hay en el temario que te dan, en-
tonces tú estás aplicando tus necesidades y disponibilidad, a 
ver si se darán en aquella asignatura o no. (Pedagogía)
Olga- Muchas veces, porque vas agobiado, porque tienes mucho 
trabajo, porque tienes muchas asignaturas, porque lo compa-
ginas todo como puedes... [...] entonces, vas a tu ritmo. ¿Que 
esto signifi ca que han de ir tras de nosotros? Tampoco. No, por-
que entonces, ya, las personas adultas no se forman como tales. 
(Educación)
2.4.2. Regulación
La adopción de un proceso de evaluación con fi nalidad for-
mativa y la organización del aula pertenecen al ámbito de de-
cisiones y disposiciones del profesorado. El o la docente, en 
función del valor que otorgue a un aprendizaje con sentido 
para el estudiante y, también, en función de sus conocimien-
tos pedagógicos y de su buena disposición, será quien impul-
se estos procesos, que fomentan la autonomía del alumnado.
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a) Evaluación formativa en tres fases
La evaluación formativa es un potentísimo dispositivo pe-
dagógico para atender la diversidad de ritmos, intereses, 
expectativas, capacidades... del alumnado. Las tres fases 
básicas de la evaluación formativa (inicial, procesual, fi -
nal), que coinciden con las tres fases de la secuencia for-
mativa, requieren ser revisadas para dotarlas de coheren-
cia con el resto de disposiciones didácticas.
Júlia- Yo, además, he podido disfrutar de esta asignatura. Por-
que sabes que él no hace un examen, donde tengas que acor-
darte de los apuntes de clase. Entonces, ya lo tienes claro. Pues 
Nàdia sabe que puede consultar tal bibliografía, por ejemplo, 
para hacer el ensayo.
Ingrid- Pero hay bibliografía en todas las asignaturas.
Júlia- Pero puedes ir buscando y te sale el ensayo. [...]
Paula- [...] la dinámica es que puedes preguntar, anotar, todo lo 
que tú quieras... Entonces, claro, es una hora y media no de es-
tar ahí, sino de estar... (Psicopedagogía)
b) Regulación del proceso individual de aprendizaje
La evaluación formativa permite la regulación del proce-
so de aprendizaje por parte del profesorado. La disponi-
bilidad y la formación del profesorado son determinantes 
para llevar a cabo un proceso de evaluación formativa en 
colaboración con el alumnado.
Quim- Yo creo que esto son cualidades que ha de tener un profe-
sor, ¿vale? Un profesor, si tiene la cabeza bien puesta y, encima, 
es hábil para modifi car lo que ya tiene y entrar en un diálogo 
para que, lo que él tenía pensado, pueda acoplarse a lo que exis-
te o a lo que el aula requiere, creo que es el punto donde se ha 
de llegar: que el profesor sea la persona que lo sepa hacer, esto. 
Esto es un buen profesor, creo yo. (Educación)
c)  Ajustar disposiciones institucionales a nuevos perfi les 
del alumnado
Las grandes líneas de acción de la institución universitaria 
han de considerar la existencia de alumnado autónomo y 
emancipado económicamente (y, por lo tanto, a menudo 
en situación laboral activa).
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Laia- Aquí [las relaciones académicas en esta carrera]: «Bueno, 
mira: lo haremos de esta manera, va, venga, tal...». Pero, des-
pués: «Bueno, no. Ahora íbamos a hacer esto, pero ahora lo ha-
remos de esta otra forma». Entonces, tú discutes y «¡Oh! pero, 
oye, claro, es que todo no puede ser». «¡Oiga!, que continúa ha-
blando conmigo, ¿eh?, que tengo –yo qué sé– veinte, veinticin-
co… (Maestro Lenguas, Ed. Física y Música)
d) Agrupaciones en el aula, trabajo en equipo
La gestión de aula en base a equipos de trabajo que apren-
den de forma autónoma a partir de un pacto inicial favore-
ce la atención a la diversidad, ayuda a la autorregulación 
mediante el conocimiento de la secuencia y posibilita la 
evaluación formativa en grupos de aula numerosos.
Olga- Pero tenemos una asignatura, por ejemplo, que el profesor 
nos da una horita de explicación y después nos dice «Trabajo en 
grupo». Cada día. Y en este trabajo en grupo, se trabaja en grupo 
sobre la temática que hemos de trabajar. Y yo, sinceramente, yo 
creo que a nosotros nos va muy bien. Porque en aquel trabajo en 
grupo es cuando te das cuenta de qué has entendido y de qué no 
has entendido. Porque dices «Ostras, yo esto no lo he entendido 
así». Y entonces comentas con los demás y lo contrastas y, si no, 
siempre tienes el recurso de volver a preguntar al profesor y 
dices «Oye, que en esto tenemos un lío, porque una piensa esto 
y lo otro». Y estos trabajos en grupo yo creo que nos van muy 
bien para ver qué hemos aprendido y qué no hemos aprendido 
y cómo hemos estructurado la temática del día. (Maestro Ed. 
Especial)
2.5.  AUTONOMÍA Y PROTAGONISMO DEL ALUMNADO 
(MODULACIÓN Y DIFERENCIACIÓN)
El alumnado universitario necesita, para aprender más y me-
jor, un plan de estudios modulado y diferenciado que le per-
mita construir, con autonomía, un proyecto formativo perso-
nal coherente.
•  Modulado en unidades formativas (asignaturas o módulos) 
complejas y precisas, con una verdadera articulación y con-
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tinuidad entre las unidades de formación (especialmente 
desde el punto de vista del saber y la práctica refl exiva), de 
manera que permita diseñar con autonomía itinerarios de 
formación individualizados.
•  Diferenciado en unidades formativas (asignaturas o módu-
los) coherentes, diseñadas y programadas en base al trabajo 
en equipo del profesorado para que, aunque cada módulo 
contribuya al desarrollo de varias competencias y aunque 
cada competencia dependa de varios módulos, garantice in-
ternamente una verdadera articulación teoría-práctica que 
permita la individualización de itinerarios.
2.5.1. Articulación y organización de conocimientos
La organización de los contenidos, sea en el plan de estudios, 
en el plan docente o en el programa de cada asignatura, ha de 
ser sufi cientemente articulada, coherente y clara como para 
posibilitar al alumnado la toma de decisiones autónomas y 
criteriales. La clarifi cación de los objetos de evaluación (qué 
se evaluará: ¿competencias?, ¿habilidades?, ¿conceptos?), la 
información clara desde los organismos de gestión acadé-
mica y la explicitación de los criterios de secuenciación de 
contenidos están muy vinculadas a la posibilidad de tomar 
decisiones autónomas y con criterio.
a)  Clarifi cación y coherencia de los objetos de evaluación
El alumnado universitario ha de tener el sufi ciente crite-
rio y la necesaria responsabilidad como para actuar au-
tónomamente si quiere aprender más y mejor. Sin em-
bargo, ello no le es sufi ciente, ya que ha de poder ejer-
cer esta autonomía (en trabajos autónomos, en equipo, 
guiados) y, además, ha de darse un tipo de evaluación 
que la valore a partir de los objetos de evaluación (por 
ejemplo, haciendo que éstos sean más de proceso que de 
resultado, más sobre competencias que sobre produc-
tos, etc.).
Gala- Pero, ésta [profesora], por ejemplo, ahora, que ya se ha 
acabado el cuatrimestre, está diciendo «No, porque yo miro mu-
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cho la asistencia, [...] y porque si no venís, pues mira. Y si en la 
memoria no me ponéis una valoración de esto, pues también». 
Pues, tía, ¡dilo desde el principio! [...] Pero no... yo qué sé: como 
si te lo escondieran; como una estafa. Es que yo les veo, muchas 
veces, súper toco [estafadora], a la peña [profesorado]… (Educa-
ción Social)
b)  Modulación coherente y comunicación fluida con el 
alumnado
La modulación y la diferenciación permiten ajustar las si-
tuaciones personales del alumnado al estudio. Por su par-
te, la institución tendría que considerar también las posi-
bilidades de incorporar las sugerencias del alumnado para 
mejorar la calidad del aprendizaje y, especialmente, tendría 
que considerar perfi les (cada vez más abundantes) de estu-
diantes que trabajan, de estudiantes emancipados que ne-
cesitan mantenerse o ayudar a mantener una familia y de 
estudiantes autónomos, que son a la vez agentes y corres-
ponsables de su formación (puesto que la autonomía im-
plica toma de decisiones, pero también responsabilidad).
David- [el período de prácticas] podría ser la mejor manera, 
unas prácticas remuneradas durante toda la carrera. Que no 
es necesario que sean cada año en el mismo sitio, sino que pue-
de ser una cosa transitoria −un año aquí y un año allá− y que le 
comportaría al alumno una libertad económica −que siempre 
va bien− y, además, le reportaría un conocimiento, tanto de su 
carrera como de las posibilidades y ofertas que podrá tener el 
día de mañana. (Educación)
c)  Contenidos modulados con coherencia interna y externa
El diseño de cada módulo y la coherencia interna (compe-
tencias propias) y externa (entronque con el resto de com-
petencias) permite diversifi car los contenidos, de manera 
que se aprendan siempre los contenidos nucleares y se 
puedan diversifi car el resto de contenidos en función del 
interés o la diversidad personal de cada alumno, para lo 
cual será necesaria la orientación del profesorado.
Olga-... la libertad no es «Haz lo que te dé la gana», la libertad 
es que tú tienes libertad de escoger. Pero, claro, has de escoger 
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entre esto, y esto, y esto. Y aquí es donde entran los guiones. Yo 
creo que es por la relación entre la libertad de poder concretar, 
por parte del alumno, en función de lo que a él le interesa, y el 
papel del profesor, que es darle las orientaciones, porque se 
supone que él tiene como muchos más elementos y muchos más 
recursos para poder conducir a que la otra persona pueda ir es-
cogiendo. (Educación).
2.5.2.  Posibilidades de ejercer la autonomía para aprender
Es necesario revisar todo el dispositivo pedagógico (relacio-
nes comunicativas, organización y gestión de aula, perfi l del 
alumnado, estrategias didácticas y perfi l del profesorado) si 
se quiere fomentar el trabajo autónomo y responsable del 
alumnado.
a)  Escucha activa y respeto a los conocimientos persona-
les
La escucha activa y el respeto a las opiniones del alumna-
do podrían mejorar la coherencia interna y externa de la 
modulación. La autonomía del alumnado y su participa-
ción en el proceso de mejora se resienten de la desconfi an-
za en este tipo de relación.
David- Sí, pero para esto ya se pasa una encuesta... [...] Pero el 
profe aquél, de encuestas... [...] ¡Hombre! las encuestas sólo sir-
ven de «Hostia, ¡este año no he salido el último! ¡He salido el 
penúltimo! ¡Ole, hay uno peor que yo!»
Flor- No, pero las hojas... O sea, David, te lo digo francamente: 
las hojas escritas por los alumnos, a lo mejor parece que no ha-
cen nada, pero provocan jaleos. (Educación)
b) Conocer y representarse la secuencia formativa
La organización del trabajo en equipos es una buena op-
ción para que la gestión del aula muy numerosa respete 
la autonomía del alumnado e incremente el aprendizaje 
por implicación. Conocer y representarse la secuencia (o 
microsecuencia) formativa ayuda a aprender más y mejor, 
porque el estudiante puede autorregularse.
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Berta- Una conducción muy, muy buena fue, para mí, la de la 
asignatura de «Tractats». «Tractats, sistemes i models de diferen-
ciació», con Tomàs Benejam. Es un buen profesional. [...] Tenía 
un dossier con un calendario con las fechas de las entregas… 
con todo. Era, quizás, la única cosa que podría cuestionarse: 
demasiado conducido, ¿no? pero realmente...[...] la preparación 
del dossier y la planifi cación, muy bien. (Pedagogía)
c) Autonomía y posibilidad de articular teoría-práctica
Entre el alumnado universitario hay diversidad de fi nali-
dades. Aquellos y aquellas que comparten con la institu-
ción un proyecto de formación para el desarrollo de com-
petencias profesionales, necesitan autonomía (y asumirla 
con responsabilidad) y que la institución valore (como lo 
valoran ellos) la relación teoría-práctica a través de prácti-
cas reales (preferiblemente remuneradas).
Gala- Y yo era muy... Educación Social y no sabía dónde me me-
tía, ¿sabes? Quiero decir: siempre había hecho mucho volunta-
riado, disminuciones, no sé qué... Y... y he visto, supongo, la 
realidad −por la carrera y también porque a mí ya se me ha ido 
la olla y me he interesado por este mundo y tal−. Supongo que 
me ha hecho crecer como persona −mentalmente, ¿sabes?− y 
también como de futuro. (Educación Social)
d) Estrategias elaborativas, proyectos
Les estrategias elaborativas permiten, en el entorno aula, 
el protagonismo del alumnado y fomentan la necesaria au-
tonomía. La orientación hacia las competencias (equiva-
lente a la coherencia interna y garantizada del profesora-
do) y la integración en un proyecto de trabajo contextuado 
(equivalente a la coherencia externa y garantizada por la 
responsabilidad del alumnado y del grupo) es imprescin-
dible.
Iñigo- También decir que verdaderamente, para mí, me está 
siendo de gran utilidad la elaboración de cada uno de los porta-
folios, ya que pensaba de un principio que no serviría. Pero des-
pués de realizar varios, me he dado cuenta de que se aprenden 
cosas, y cosas muy importantes, como por ejemplo el refl exio-
nar después de leer algo. (Enfermería)
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e)  Conocer las estrategias para la implicación del alumna-
do y reconocer su posibilidad
El profesorado puede incentivar la implicación del alum-
nado (y su autonomía, protagonismo, corresponsabiliza-
ción...) escuchando activamente sus aportaciones; asimis-
mo, el alumnado puede aportar criterios para la modula-
ción y la diferenciación que interesa a la calidad educativa. 
Para cumplir esta función, el profesorado ha de conocer 
las estrategias idóneas y reconocer la posibilidad de que 
haya aportaciones.
Joaquín- Yo creo que uno de los problemas graves con que nos 
hallamos, aparte de que hay más gente y notamos un cambio, yo 
creo que, en el proceso de aprendizaje, tanto el que enseña como 
el que recibe la enseñanza, hay una comunicación entre los dos 
y, como buena comunicación, tiene que haber una fl exibilidad. 
En este caso, aquí, en esta «casa» –como la llaman–, la fl exibili-
dad es nula. Pero nula. (Química)
2.6. TEORÍA, PRÁCTICA Y REFLEXIÓN
El alumnado universitario necesita, para aprender más y me-
jor, una transposición didáctica negociada, impregnada del 
análisis de la práctica desde la teoría y de refl exión para la 
transformación.
2.6.1. Acercar representaciones sobre el proceso formativo
Para darse cuenta de qué tipo de competencias y saberes está 
consiguiendo, en qué grado y con qué recursos, cuáles son 
las estrategias exitosas personales y cuáles son los principales 
obstáculos del proceso formativo, el estudiante y el profeso-
rado que le facilita el aprendizaje han de acercar sus repre-
sentaciones para que, a partir de la interacción, sea posible la 
metacognición. Los componentes de la etapa interactiva del 
proceso formativo que se relacionan con este referente para 
la mejora del aprendizaje son: las estrategias didácticas, la 
organización y gestión de aula y la relación comunicativa.
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a) Explicitación de las fi nalidades del aprendizaje
El estudiante aprende más y mejor cuando se da cuenta de 
qué cosas aprende, pero también del motivo por el cual las 
aprende. Por este mismo motivo, es preciso hacer visible 
estos aprendizajes y su marco (proyecto formativo colec-
tivo y/o proyecto formativo personal) a través de las es-
trategias más idóneas, como son: articulación de teoría y 
práctica, refl exión, elaboración (situación en el proyecto), 
referencia global en competencias, explicitación de crite-
rios de realización y de resultado, y guiaje y orientación 
del profesorado cara al proyecto formativo personal y co-
lectivo.
Pedro- ... sacarse de encima el agobio que produce la ansiedad 
de tener que entregar trabajos. Ojo, igual sabiendo que éste es 
un camino que hemos elegido... A veces nos olvidamos de esto. 
Nadie nos obliga a estudiar –bueno eso espero–; o sea que nos 
podemos quejar un poquito, pero sin perder de vista que esta-
mos viviendo algo que queremos... y algo que no todo el mundo 
se puede permitir. (Enfermería)
b) Secuencia formativa explícita y fl exible
Una gestión de aula que favorezca que el estudiante sea 
consciente de su proceso formativo y, por lo tanto, que 
procure un mejor y mayor aprendizaje, es bueno que ten-
ga una secuencia formativa clara y compartida (qué se 
hace primero, qué actividades en el proceso y cómo aca-
ba, cuántas veces se repite...), de manera que el alumnado 
pueda moverse en la secuencia autónomamente y, así, dar-
se cuenta de cómo aprende (y de cómo se aprende) mejor 
y compartir la gestión de aula con el profesor o profesora.
Enric- ... querría decir que también yo creo que es importante 
−dijéramos− marcar una evolución, ¿no? Tener una asignatura 
que no te expliquen «Primero, ahora, contenidos». Y hacemos 
los contenidos. «Y ahora aplicación de carácter teórico». Sino 
que yo creo que está muy bien que tú vayas siguiendo como una 
evolución, de manera que digas «Mira, fíjate, ahora, lo que voy 
a aprender ahora, sirve para esta otra cosa». Y que te lo digan, 
¿no? (Maestro Lenguas, Ed. Física y Música)
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c)  Acercar representaciones entre alumnos y con el profe-
sorado
Para captar sus avances y obstáculos, el estudiante no sólo 
ha de estar informado de los criterios (que no de los re-
quisitos) de realización y de resultado, sino que ha de in-
corporarlos como propios. Para hacer esta incorporación, 
resulta imprescindible la comunicación continuada para 
acercar representaciones y, por lo tanto, también lo es la 
preparación y disposición comunicativa de profesorado y 
alumnado.
Nàdia- O sea: que se puede hacer una secuencia estructurada, 
pero que, a la vez, en la que todos... que haya un momento en el 
que profesor y alumno puedan intercambiar sus opiniones y 
eso porque, si no, es que resulta muy… «Llego, apuntes, ya está: 
se ha acabado la clase. Adiós». (Educación)
2.6.2. Seguimiento tutorial y evaluación situada
Como ya se apunta al hablar del acercamiento de representa-
ciones, el seguimiento tutorial, que ayuda a los y a las alum-
nas a conocer el propio proceso de aprendizaje, se considera 
un importante referente de mejora de la etapa interactiva del 
proceso formativo; esta función tutorial, junto con los compo-
nentes próximos como son la evaluación situada y el fomento 
de la autonomía, toman entidad propia para que el alumnado 
pueda realmente refl exionar sobre la práctica.
a)  Seguimiento tutorial y coherencia entre saberes y acción 
de aula
El profesorado es quien tiene en sus manos el dispositi-
vo didáctico para facilitar que el alumnado capte cómo, 
qué y para qué está aprendiendo; este dispositivo ha de 
incorporar la función de seguimiento tutorial del proceso 
de aprendizaje. Para hacerlo, es necesario que el profeso-
rado universitario se sienta y esté preparado para innovar 
su práctica.
Albert- Lo que hemos dicho antes, que estaría muy bien que, al 
principio, nos enseñaran a...
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Clara- Estar más por nosotros. Un poco más… de consejo. Qui-
zás los tutores.
Blanca- Sí. Controlar más o menos que... Porque hay tutores que 
sólo te ponen la fi rma en lo que te matriculaste.
Elena- Que alguien que conoce la química, la carrera y todo, te 
oriente las asignaturas que has de hacer, o…
Albert- Alguno de los compañeros, por ejemplo. (Química)
b) Evaluación situada, contextuada
La evaluación formativa con fi nalidad pedagógica ayuda 
al alumnado a dar sentido a las actividades de aprendizaje 
ubicándola en un contexto determinado por el profesora-
do. Una evaluación fi nal unidireccional (de profesor a es-
tudiante) ni incrementa el aprendizaje ni ayuda a que el 
alumnado dé sentido a la tarea (muchas veces, ni tan sólo 
puede dar sentido a la nota).
Nàdia- Yo creo que lo que hemos hecho, ahora, en una asignatu-
ra, es que nos hacen hacer una autoevaluación. Pero... es lo que 
se ha de hacer en cada tema, una autoevalaución, y esto tendría 
que tener algún peso, a fi nal de curso. Que no sabemos exac-
tamente qué peso tendrá ni si tendrá alguno. Pero es que sólo 
hemos hecho un tema y una autoevalución. Son intentos, sólo. 
(Educación)
c)  Autonomía (con información) y tutoración (seguimiento 
de logro de competencias)
El estudiante universitario es capaz de conducir su pro-
pio proceso de aprendizaje si conoce qué se espera de él 
y cómo hacerlo; en general, además, tendría que tener 
la disposición a hacer el esfuerzo necesario para apren-
der. Pero, en el recorrido hacia el aprendizaje, requiere 
del guiaje y orientación del profesorado para llegar a ser 
consciente de cuáles son los contenidos fundamentales y 
obtener criterios sobre el desarrollo de las competencias 
básicas. El docente, en este proceso tendría que ayudar al 
estudiante en la detección de éxitos y errores, en cómo su-
perar las difi cultades facilitándole mecanismos de ajuste 
teoría-práctica y documentación e información para pro-
fundizar, etc.
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Xesca- También si ves el profesor que está motivado por la asig-
natura que está dando, aunque te dé cuatro pinceladas de esta 
asignatura, a ti ya te crea la... no sé cómo decirlo.
Cristina- Curiosidad.
Xesca- ... sí: la curiosidad aquella de seguir investigando sobre 
la asignatura en concreto. Y esto es muy importante, también. 
Porque después tú, independientemente de lo que has hecho 
en clase, puedes buscar libros, y leer, y mirar infomación en 
Internet... y lo que sea. (Pedagogía)
2.6.3. Significatividad del aprendizaje
Al alumnado no sólo le interesa lo que aprende (cosa que se 
indica en los títulos de las asignaturas, de la carrera, de los 
programas...) sino también para qué aprende. La imagen que 
parece emerger de las voces del alumnado en este sentido de 
cariz metacognitivo apunta a la necesidad de una prepara-
ción teórico-práctica o de práctica refl exiva.
a)  Contenido signifi cativo: teórico-práctico, refl exivo, situa-
do
Los contenidos toman signifi cado en un triple eje refl exi-
vo, teórico-práctico y situado. La refl exión la desarrolla el 
estudiante, con aportaciones personales, análisis y juicio 
crítico; el aspecto teórico-práctico lo aporta la institución, 
a través de la verdadera articulación entre teoría y reali-
dad; la posibilidad de situar el aprendizaje es una apor-
tación de la etapa interactiva, que lo logra ubicando el 
aprendizaje en tareas globales como proyectos, resolución 
de problemas, estudios de caso... Es a partir de darles este 
sentido cuando el estudiante puede hacer un aprendizaje 
situado y, por lo tanto, orientarlo hacia la consecución de 
las competencias necesarias.
Elvira- [una actividad te sirve si] después, puedes sacar una co-
rrelación de requisitos, de condiciones, ¿no? es decir: un lis-
tado de criterios. Si se hace este trabajo, está bien, ¿no? Pero, 
cuando te quedas sólo con la actividad –«si hemos de hacer un 
dibujo, dibujemos»–, si sólo te quedas haciendo un dibujo tú, 
no sirve de nada. [...] tiene que haber una refl exión posterior. 
(Educación)
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b)  Revisión institucional de la coherencia y la secuencia de 
la modulación
La institución ha de vigilar y tomar las disposiciones nece-
sarias para que la modulación sea coherente (por ejemplo: 
macrosecuencia con las asignaturas más refl exivas y crite-
riales al fi nal) y que cada módulo tenga articulación con 
los demás (como cuestión más elemental: cuidando que 
el contenido corresponda realmente a lo que se indica en 
el título de la asignatura; y, como cuestión algo más fun-
damental: con una verdadera articulación teoría-práctica). 
De esta forma, el alumnado puede dar sentido, por ejem-
plo, a sus elecciones en la franja optativa, pero también al 
trabajo diario.
Francesca- Claro, que esto también sería bueno, ¿no? que, desde 
primero... Quizás tendría que ser más importante, que los pro-
fesores que se dedican a hacer asignaturas de primero fuesen 
los buenos –dijéramos–, porque cuando a ti ya te han motivado, 
que ya sabes y has elegido los caminos dentro de la química, 
cuando tú ya estás acabando, o estás haciendo las asignaturas 
más optativas, que son más las que has escogido, ya tienes la 
capacidad de implicarte en una enseñanza, ¿no? Ya tienes el es-
tímulo para poder tirar. (Química)
2.7.  PROFESORADO Y ESTUDIANTES COMO FUENTES
DE SABER
El alumnado universitario necesita, para aprender más y me-
jor, tener en el profesorado y en el resto de estudiantes una 
fuente de conocimiento y de aprendizaje.
•  Un profesorado con la predisposición y con la formación 
necesaria para seleccionar los saberes en torno de las com-
petencias profesionales y 
•  el resto de estudiantes con la disposición de aportar cono-
cimientos y contraste a partir de su conocimiento personal.
Para conseguir cubrir esta necesidad, el resto de constitu-
yentes del proceso de aprendizaje han de revisarse, especial-
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mente la selección y organización de contenidos, las estrate-
gias didácticas y los principios comunicativos de la relación.
2.7.1.  Diversificación de fuentes de saber, consideración
del conocimiento personal
El profesorado es, sin duda, quien selecciona y organiza los 
contenidos necesarios para dominar las competencias. Para 
disponer cómo aprenderlos, se considera que enriquece el 
aprendizaje el hecho de diversifi car las fuentes de informa-
ción; y una de estas fuentes puede ser el resto de estudiantes, 
a causa de la diversidad del conocimiento personal que ateso-
ran en forma de saberes, intereses, experiencias, etc.
Elvira- Hombre, yo creo que sí que se aprende más [en equipo]. 
Porque puedes contrastar mucho tu pensamiento y los demás 
pueden complementar con pensamientos diferentes. Pero, claro, 
esto es cuando el trabajo en grupo reúne unas condiciones… bue-
nas, ¿no? (Educación)
2.7.2. Comunicación abierta
La relación abierta en la etapa interactiva (preferiblemente 
basada en la confi anza o, como mínimo, permitiendo el con-
traste) posibilita el intercambio de informaciones entre es-
tudiantes; el conocimiento de diversidad de perspectivas; la 
comparación, la argumentación y el debate; la complementa-
ción de las informaciones que se vehiculan; la tutoración de 
estudiantes entre ellos… y, en general, incrementa el interés y 
la motivación del alumnado.
Francesca- ... Hay muchos profesores que sí, que interactúan, y ha-
cen preguntas al alumnado, y entonces te hacen pensar, te hacen 
razonar, y te hacen... te hacen... entender la asignatura mucho me-
jor. Pero, bueno, yo creo que, también, un factor que es importante 
es esto: que yo creo que los estudiantes no somos bastante cons-
cientes de lo que es estar en la universidad y de que… de lo que 
implica. (Química)
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2.7.3. Estrategias colaborativas
Se puede aprender de otras personas siempre que las estra-
tegias didácticas lo favorezcan (no se puede hacer en su sen-
tido profundo, por ejemplo, en una clase transmisiva). Por 
otro lado, estas estrategias (entre las cuales destaca el tra-
bajo en equipo) requieren determinadas condiciones didác-
ticas, como son la existencia de un proyecto común; la ne-
cesidad de colaboración (por ejemplo, en grupos cooperati-
vos); la visibilidad y sufi ciencia de las evidencias y las fuentes 
de saber; y el reconocimiento de valor de las diversas apor-
taciones.
Isabel- Por eso creo que es importante aprender lo que te explican, 
pero siempre con la libertad de contrastar opiniones y formar las 
tuyas propias a partir de la experiencia que, como mínimo, si no a 
otra cosa, contribuyen al progreso individual y colectivo. (Enfer-
mería)
2.7.4. Vinculación con el resto de aspectos de la etapa
Tal como se indica en la introducción a este séptimo compo-
nente, que considera a las personas como fuente de conoci-
miento, el resto de aspectos de la etapa interactiva del pro-
ceso formativo quedan, en mayor o menor grado, vinculados 
con él:
a)  Diversifi cación de agrupamientos de alumnos, con ta-
reas que favorezcan el intercambio
La gestión de aula se convierte en un dispositivo básico 
para favorecer que haya intercambio para el aprendizaje 
entre iguales. Es de destacar que en los grupos de aula más 
masifi cados, sólo es posible el intercambio entre profeso-
rado y alumnado (y entre alumnos) si se da una gestión de 
aula favorable a la interacción.
Gala- Una clase de quince personas puede ser participativa, pero 
una clase de cien [...] Pero ella [la profesora] se sabe adaptar. Se 
ha de adaptar. (Educación Social)
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b) El profesorado es quien impulsa la interacción
Para que el profesorado pueda aprovechar la riqueza del 
conocimiento personal de la diversidad de estudiantes en el 
aula, ha de querer y saber hacerlo. En último témino, está 
en manos del profesorado la posibilidad de crear las condi-
ciones idóneas para la interacción en la etapa interactiva.
David- ¡Pregunta a Martos cuántos tiene en clase! [...] Y, en cam-
bio, es muy buen profesor. Pero como que la dinámica que lleva 
y tal, pasa lo que pasa, pues... (Educación)
c)  Orientación en la carrera y complementación de sa-
beres
El alumnado expresa una doble mirada positiva respecto 
de incorporar la diversidad de conocimientos personales 
en la etapa interactiva: por un lado, se señala cómo los es-
tudiantes orientan los pasos de los compañeros en la insti-
tución (a modo de función tutorial); por otro lado, se indi-
ca cómo el alumnado aprende contenidos teóricos y habi-
lidades en el trabajo en equipo, siempre que sus miembros 
compartan proyecto (porque si esto no se da, lo más ha-
bitual es la dimisión de los y de las estudiantes, ya que no 
hallan sentido en la relación).
Donna- Claro, un profesor no te va a decir «Cógete a este profe, 
porque éste, en concreto, es así o así».
Francesca- Pero no creo que el objetivo sea tener a un alumno 
de 5º curso que te diga «Este profe es bueno y este es malo». Lo 
ideal es que todos fuesen buenos, o que todos fueran normales, 
para nosotros adaptarnos a todos los estilos de la enseñanza. 
(Química)
d)  Función tutorial del profesorado asumida institucional-
mente
La institución puede fomentar, si lo cree interesante, el en-
riquecimiento de profesorado y alumnado a partir de la 
diversidad interna; por ejemplo, velando por la real arti-
culación teórico-práctica en todas las asignaturas, incenti-
vando la formación didáctica de su profesorado o toman-
do partido por el ejercicio de la función tutorial de todo el 
profesorado universitario.
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Donna- Hay facultades que, lo que hacen, es que alumnos de 
segundo año, o de tercero, hacen como de tutores de los de pri-
mero. También es un peso para los alumnos de tercero, o los de 
segundo.
Elena- Yo creo que esto estaría bien, sería más práctico. Porque, 
si es un alumno quien te lo enseña, es de alumno a alumno. Y 
en un profesor-alumno, vuelve a estar la distancia esta... (Quí-
mica)
e)  Evaluación de proceso diversifi cada, coherencia de ins-
trumentos
El enriquecimiento a través del intercambio entre la diver-
sidad de personas que se hallan en la etapa interactiva no 
suele ser objeto de evaluación; sólo el resultado sirve para 
la evaluación, lo cual a menudo pervierte la función de en-
riquecimiento en la diversidad (por ejemplo: en el proceso, 
porque tiene que haber debate para llegar a acuerdos; o en 
el resultado, porque se concibe como una suma de partes 
y no como una tarea común).
Quim- El trabajo en grupos te da habilidades: saber escuchar 
al otro, tener un diálogo, respetar a los demás, eh... una serie 
de habilidades que, a ver, quizás no es lo que se evalúa directa-
mente después, porque después se evalúa el conjunto del traba-
jo que tú has presentado. (Educación)
2.8. SABERES TEÓRICOS Y PRÁCTICOS SITUADOS
El alumnado universitario necesita, para aprender más y me-
jor, una selección y organización de contenidos que articule 
la teoría y la práctica y unos principios metodológicos que 
incorporen estrategias elaborativas situadas.
•  Articulación teoría-práctica, superando la dicotomía crédi-
to teórico/crédito práctico o formación teórica/formación 
práctica (básicamente representada por el practicum, los 
laboratorios, etc.).
•  Estrategias elaborativas situadas, de manera que los con-
tenidos de enseñanza-aprendizaje se vehiculen en función 
2. COMPONENTES QUE FAVORECEN EL APRENDIZAJE DEL ALUMNADO UNIVERSITARIO  ❚ 97
de las competencias necesarias para el ejercicio refl exivo y 
crítico de la profesión.
2.8.1.  Necesidad fundamental de articular teoría y práctica
(en el campo laboral, en el terreno) con reflexión
Los y las estudiantes reconocen la necesidad de «entrenar-
se» en el campo de trabajo, donde las situaciones son únicas, 
dinámicas, complejas… Pero en las carreras hay muy pocas 
ocasiones en las que se dé el caso (quizás sólo el practicum) y, 
por ello, intentan identifi car sus valores y proponen hacerlos 
extensivos a todo el período de formación.
a)  Revisión de los planes de estudio en función de articular 
teoría y práctica
La institución universitaria puede asumir desde sus plan-
teamientos políticos y académicos la necesidad de articu-
lar teoría y práctica en la formación. Las posibilidades de 
concreción son diversas: practicum a lo largo de la carrera, 
modulación ponderada y equitativa con formación articu-
lando teoría y práctica; asegurar la presencia real y articu-
lada de teoría y práctica dentro de cada asignatura o módu-
lo; ofrecer prácticas laborales (remuneradas) o reconocer 
y abordar didácticamente la situación laboral activa en el 
campo de conocimiento concreto de los y las estudiantes.
Laia- Yo considero que las prácticas prácticamente las tengo he-
chas, porque hará 7 años que estoy trabajando en una escuela. 
Y la gente se lleva las manos a la cabeza, a veces, con comenta-
rios que se hacen en la clase del tipo «Tendrás una clase de 25 
alumnos y habrá uno que –yo qué sé– porque tiene necesidades 
educativas especiales [...] Es que lo más normal es que te pase, 
esto, ¿no? Que, como mínimo, tengas uno. (Maestro Lengua, 
Ed. Física y Música)
b)  Trabajo colaborativo con el estudiante, el resto de profe-
sorado y los tutores de prácticas
Para llevar a cabo una real articulación de teoría y prácti-
ca, el profesorado universitario tendría que revisar tanto 
la faceta profesional como la estratégica. En la vertiente 
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profesional (querer, saber, poder) se considera muy impor-
tante incorporar la función de seguimiento de las prácticas 
del alumnado, trabajando colaborativamente tanto con el 
estudiante como con el tutor de campo. En la vertiente es-
tratégica, convendría que el profesorado universitario tu-
viera, asimismo, formación teórica y práctica (que evitaría, 
por ejemplo, caer en rigideces puramente académicas).
Francesca- Igual como los profesores, también tendrían que ser 
más fl exibles, a la hora de aceptar los grados y medidas de otros 
compañeros suyos, de colegas. [...] tendría que ser así: «Todos 
sois químicos inorgánicos, y todos enseñáis más o menos lo 
mismo». Tendrían que tener más fl exibilidad, un abanico más 
amplio, y no ser tan cuadriculados. (Química)
c)  Necesidad fundamental de articular teoría y práctica; 
compromiso personal
En algunas facultades se valora en alto grado la articula-
ción teoría-práctica, considerando que sólo con esta orien-
tación en los estudios se pueden alcanzar las competen-
cias necesarias. Son numerosos los y las estudiantes que, 
a título personal o en forma de demanda a la institución, 
toman iniciativas individuales en este sentido.
Eulàlia- Pero es que esto tendría que ser un complemento. Que 
tú estás estudiando tu carrera y, al mismo tiempo, fuera... Nor-
malmente es gente que está trabajando con personas con pro-
blemáticas concretas. Coño, pues: ¡déjanos que trabajemos con 
personas con problemáticas concretas! No nos hagas estar aquí 
tres o cuatro años, salir aprendiendo, yo creo, que lo que po-
dríamos haber aprendido en un año −perfectamente− o en me-
nos −porque lo demás no te has quedado con nada− y, además, 
con una experiencia nula. Así que vas a salir de aquí, dices... voy 
a salir igual de pipiola que entré. Solamente que con más años y 
con más tiempo. (Educación Social)
2.8.2. Período formativo integrando la práctica lo más real posible
A falta de posibilidades «reales», los y las estudiantes citan 
como referente de mejora la orientación de los planes de es-
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tudios y del resto de componentes de la etapa interactiva ha-
cia la relación teoría-práctica aunque sea en forma simulada, 
pero siempre próxima a la realidad.
a) Transposición didáctica en función de competencias
La selección y organización de los contenidos dentro del 
campo amplio de la materia han de estar enfocadas a 
aprender competencias. Para que los contenidos tomen 
este cariz, se ha de hacer una transposición didáctica se-
gún fi nalidades competenciales, y conviene conseguir el 
equilibrio entre contenidos teóricos y prácticos en cada 
una de las materias.
Joana- Mucha teórica. Y lo que pasa es que la teoría que te dan, 
no te alcanza para… no te facilita para después ir a la práctica. 
(Maestro Lenguas, Ed. Física y Música)
b) Ejercitación teórico-práctica real o simulada
La estrategia didáctica más valiosa para el aprendizaje es 
aquella que prima la elaboración (en primera persona) 
para la aplicación dentro de un marco teórico-práctico 
real o, en su defecto, simulado (siempre que el profesora-
do guíe y aporte las condiciones que se dan en la práctica 
y sus referentes teóricos). Se relacionan con estos princi-
pios generales: el practicum, la resolución de problemas, 
el análisis de casos, la comprobación de hipótesis, las si-
tuaciones simuladas, etc.
Quim- Es el problema: es que no hay una balanza equilibrada. 
O es muy teórico −por decirlo así– o es muy práctico. Supongo 
que se tendría que buscar el entremedio. (Educación)
c)  En el caso del practicum, coherencia entre período de 
formación y objetos e instrumentos de evaluación
Se presenta y se concibe la aplicación práctica de las com-
petencias (practicum) como una evaluación «verdadera» 
que presenta indicios defi nitivos sobre la valía y el grado 
de formación personal. Sin embargo, los y las estudian-
tes (que aceptan esta idea del practicum como evaluación 
«real») denotan que el proceso formativo adolece de cohe-
rencia en el proceso de evaluación (si se evalúa la práctica 
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refl exiva, crítica y autónoma, ¿por qué motivo no se forma 
para conseguir este objetivo, de manera que la práctica re-
fl exiva, crítica y autónoma esté presente en el proceso?).
Nàdia- Es que tampoco hay que obsesionarse. A nosotros nos 
venden el practicum como «Según como te vayan las prácticas, 
sabrás si serás un buen maestro o no sirves». (Educación)
2.9. UBICACIÓN PERSONAL
El alumnado universitario necesita, para aprender más y me-
jor, un referente claro de competencias a desarrollar respecto 
del cual pueda ubicarse personalmente en su diversidad de 
intereses y fi nalidades.
2.9.1. Ganas de aprender y estrategias didácticas
El alumnado habla poco de su relación personal con los es-
tudios; de alguna manera, parece implícito que si uno está 
matriculado para hacer una carrera, de la cual ha cursado 
una parte, esto muestra su interés. Las ocasiones en que ha-
bla de ello, sin embargo, lo hace para explicitar su interés por 
aprender y para titularse, y para referirse a su prioridad por 
estrategias y actividades de aprendizaje que tengan sentido.
a) Ganas de aprender y titulación
La relación que establece el alumnado con sus estudios 
no es estática, sino que evoluciona en función de (nuevos) 
intereses personales, expectativas y fi nalidades. Pero, por 
encima de todo, el estudiante universitario ha hecho una 
opción al matricularse en una determinada carrera, y esta 
opción impregna el resto de matices y prioriza, en general, 
las ganas de aprender y la titulación.
Flor- puede que necesites la carrera para sacártela, para tener 
un título o porque quieres cumplir las expectativas. Pero que, 
de entrada, lo importante es aprender; lo que pasa es que, des-
pués, según cómo vaya la cosa, dices «No, mira, los resultados 
también importan». (Educación)
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b) Priorización de estrategias y actividades con sentido
El referente común del alumnado es aprender las compe-
tencias necesarias, y respecto de este referente valora el 
sentido y la función de las estrategias didácticas y de las 
actividades de aula.
Francesca- También, muchas veces es bueno hacer un mini-re-
sumen de lo que se vio el día anterior –esto hay algunos profe-
sores que lo hacen, no todos–, pero también ayuda, porque –de 
alguna manera– vas repasando los conceptos, vas machacando, 
y vas asimilando más las cosas. Y yo creo que ahí es cuando, 
realmente, también tienes una sensación más de estar apren-
diendo [...] Y no por irlo copiando y tenerlo todo para aprobar al 
fi nal en el examen. (Química)
2.9.2. Proyecto personal de formación
En contadas ocasiones, los y las estudiantes se refi eren a su 
ubicación personal respecto del proyecto personal de forma-
ción.
a) Priorización individual de contenidos
Con el referente común de adquirir las competencias ne-
cesarias, los intereses y las finalidades particulares de 
cada alumno (que pueden derivar de la interpretación que 
cada quien hace de las competencias) priorizan algunos 
contenidos sobre otros, y esta priorización se concreta en 
actuaciones específi cas (mayor esfuerzo, profundización, 
trabajo… o dimisión).
Nàdia-... depende de si te gusta la asignatura. Hay asignaturas 
que no te gustarán tanto y te las quieres sacar de encima; y no 
es lo mismo que si te gusta. [...] las hay que digo «Esta me gusta, 
me motiva» y entonces me dedico más a ella. (Educación)
b)  Proceso de aprendizaje y resultados infl uidos por el pro-
yecto personal
La evaluación durante el proceso suele incrementar intere-
ses personales y, a su vez, incide en la nota fi nal. La evalua-
ción fi nal tiene importancia porque una de las fi nalidades 
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fundamentales del estudio es la titulación fi nal (fi nalidad 
que, si se da un buen proceso de seguimiento, se relaciona 
fuertemente con las competencias).
Albert- Y no sigues, pierdes el hilo, pierdes la motivación... y, 
después, vienen las academias, que dicen «Bueno, nos aprove-
chamos de lo cutre que es el sistema educativo en la facultad 
y, nosotros que sabemos lo que van a preguntar los profes va-
mos de cara a la práctica». Aquí, la gente viene y dice «Yo lo 
que quiero, ¿qué es?, ¿aprender o aprobar?: Aprobar. Y como 
para el trabajo de químico, la mayoría de cosas que me han 
enseñado, no lo voy a entender, pues ¿qué hago?: Un montón de 
exámenes...». (Química)
c) Explicitación y respeto por los proyectos personales
Los y las estudiantes hallan, a través del tipo de relación 
que con ellos establece el profesorado, indicios del grado 
de coincidencia en el proyecto de formación (común) y de 
la atención a los proyectos individuales (en los cuales in-
fl uyen también los intereses, las situaciones y las razones 
particulares).
Donna- ... te desmotiva porque ves que el profesor, o sea, pasa 
de ti; tú no eres nada para él, porque como las clases son tan 
grandes… no, no tiene… No sabrá tu nombre a la hora de… Bue-
no, sí: si vas a su despacho, quizás te reconocerá por el pasillo, 
pero nada más. Y que tú te esfuerzas, y dices «Bueno, esto no 
me sale», o coges el libro… (Química)
d)  Posibilidad de expresión y negociación de los proyectos 
personales
La gestión del aula tendría que prever momentos y oportu-
nidades de expresión y desarrollo de la parte personal del 
proyecto de formación.
José- Podemos luego juzgar si se hace bien o mal, pero hoy que 
alguien te interpele y te haga pensar por ti mismo es muy heroi-
co, por lo tanto me animo a mí, y a todos, a dejar de lado la mo-
notonía de lo aprendido y lanzarnos a la carrera y el camino de 
desembarazarnos de lo viejo, y descubrir nuevas maneras de co-
nocer. Creo que es un reto que vale la pena intentar. (Farmacia)
Nàdia- Hombre, que te dejen hablar [...] si sales con la sensación 
de que no has aprendido… (Educación)
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2.10. A MODO DE SÍNTESIS
Los componentes del proceso de enseñanza-aprendizaje que, 
en la etapa interactiva, son susceptibles de mejorar e incre-
mentar el aprendizaje universitario son, al parecer del alum-
nado, los nueve siguientes:
1.  Respeto y proyecto común. Conviene que la etapa inte-
ractiva prevea el tiempo y los dispositivos sufi cientes para 
construir los aprendizajes con los demás en base a unos 
principios de relación respetuosos y compartiendo como 
proyecto común el aprendizaje.
2.  Proyecto formativo: capacidad competencial. Es preciso 
que exista una intención formativa explícita y común (pro-
yecto formativo), orientada a la consecución de competen-
cias.
3.  Integración de saberes del alumnado y de nuevos sabe-
res. Se requiere que los nuevos contenidos y aquellos que 
ya se sabían tengan oportunidades académicas de integra-
ción y de movilización.
4.  Evaluación formativa. Es necesaria una evaluación for-
mativa (con posibilidades de regulación y de autorregula-
ción) basada en el análisis de la tarea durante el proceso 
formativo.
5.  Autonomía y protagonismo del alumnado (modulación 
y diferenciación). Es conveniente un plan de estudios mo-
dulado y diferenciado que permita al estudiante construir, 
con autonomía, un proyecto formativo personal coheren-
te.
6.  Teoría, práctica y refl exión. Ayuda a aprender la existen-
cia de una transposición didáctica negociada, impregna-
da del análisis de la práctica desde la teoría y de refl exión 
para la transformación.
7.  Profesorado y estudiantes como fuentes de saber. Se 
necesita tener en el profesorado (en sentido amplio) y en 
el resto de estudiantes una fuente de conocimiento y de 
aprendizaje.
8.  Saberes teóricos y prácticos situados. Conviene que haya 
una selección y organización de contenidos que articule la 
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teoría y la práctica y unos principios metodológicos que 
incorporen estrategias elaborativas situadas.
9.  Ubicación personal. El estudiantado debe disponer de un 
referente claro de competencias a desarrollar respecto del 
cual pueda ubicarse personalmente en su diversidad de in-
tereses y fi nalidades.
Para cada uno de estos componentes hay propuestas en 
forma de principios de acción que emergen de las voces de 
los y las estudiantes; estos principios de acción son muy ge-
neralizados en las diferentes carreras. A su vez, los principios 
de acción se concretan en algunas propuestas en forma de ac-
ciones deseables o de argumentaciones; estas propuestas son 
más contextuales o ligadas en mayor grado a una carrera o 
facultad concreta.
 
PRINCIPIOS DE ACCIÓN PROPUESTAS/ARGUMENTACIONES
1. Respeto y proyecto común
El respeto: una necesidad
Como base de la relación personal
Por las nuevas y tradicionales necesidades 
estudiantiles
Relaciones supeditadas al 
proyecto formativo
Al servicio del aprendizaje
Al servicio de la estrategia didáctica
Dependientes del proyecto formativo
Gestión de aula: orientar las relaciones sociales al aprendizaje
La formación didáctica del profesorado tiñe la relación
2. Proyecto formativo: capacidad competencial
Explicitar el proyecto para poder 
compartirlo
Contenidos según competencias
Ubicar microcompetencias en un proyecto formativo
Identifi car las competencias, 
adaptar las estrategias 
didácticas
Itinerarios personales en la realidad como opción
Articular teoría-práctica; refl exión
Plan de estudios según competencias
Profesorado actualizado y 
dispuesto al seguimiento tutorial
Conocer las competencias y tutorizar
Evaluación formativa
(Sigue)
2. COMPONENTES QUE FAVORECEN EL APRENDIZAJE DEL ALUMNADO UNIVERSITARIO  ❚ 105
PRINCIPIOS DE ACCIÓN PROPUESTAS/ARGUMENTACIONES
3. Integración de saberes del alumnado y de nuevos saberes
Autorregulación: integración, 
criterios y responsabilidad
Teoría-práctica, refl exión, elaboración, tutoría, 
corresponsabilidad
Autorregulación y regulación
Relación social en función de la integración y 
movilización
Movilización: contacto con la 
realidad
Espacios y dispositivos didácticos de integración y de 
movilización
Actualización y complementación de la formación del 
profesorado
Voluntad institucional de integración y de movilización
4. Evaluación formativa
Autorregulación
Explicitación de criterios de realización y de resultado
Contenidos nucleares y contenidos negociados
Corresponsabilidad y adaptación individual
Ajuste a situaciones personales
Regulación
Evaluación formativa en tres fases
Proceso individual de aprendizaje
Disposiciones institucionales
Grupos de aula, trabajo en equipo
5. Autonomía y protagonismo del alumnad o (modulación y diferenciación)
Articulación y organización de 
contenidos
Clarifi cación y coherencia de los objetos de evaluación
Modulación coherente y comunicación fl uida
Contenidos modulados con coherencia
Posibilidades de ejercer la 
autonomía
Respeto a los conocimientos personales
Conocer y representarse la secuencia formativa
Posibilidad de articular teoría-práctica
Estrategias elaborativas, proyectos 
Estrategias para la implicación del alumnado
(Continuación)
(Sigue)
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PRINCIPIOS DE ACCIÓN PROPUESTAS/ARGUMENTACIONES
6. Teoría, práctica y refl exión
Acercar representaciones sobre 
el proceso formativo 
Explicitación de las fi nalidades del aprendizaje
Secuencia formativa explícita y fl exible
Acercar representaciones entre alumnos y con el 
profesorado





Signifi catividad del aprendizaje
Contenido: teórico-práctico, refl exivo, situado
Revisión institucional de la coherencia y la secuencia
7. Profesorado y estudiantes como fuentes de saber
Diversifi cación de fuentes de saber
Comunicación abierta
Estrategias colaborativas
Vinculación con el resto de 
aspectos de la etapa
Diversifi cación de agrupamientos
El profesorado impulsa la interacción
Orientación en la carrera
Función tutorial institucionalizada 
Evaluación de proceso diversifi cada
8. Saberes teóricos y prácticos situados
Articular teoría y práctica
en la realidad
Revisión de los planes de estudio
Trabajo colaborativo entre agentes
Compromiso personal
Período formativo integrando la 
práctica lo más real posible
Transposición didáctica
Ejercitación teórico-práctica real o simulada
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PRINCIPIOS DE ACCIÓN PROPUESTAS/ARGUMENTACIONES
9. Ubicación personal
Ganas de aprender y estrategias 
didácticas
Ganas de aprender y titulación
Estrategias y actividades con sentido
Proyecto personal de formación
Priorización individual de contenidos
Aprendizaje y resultados infl uidos por el proyecto 
personal
Explicitación y respeto por los proyectos personales




3. CONCEPCIONES NUCLEARES PARA 
MEJORAR EL PROCESO DE FORMACIÓN
EN LA UNIVERSIDAD
En el curso de las investigaciones, cuyo proceso ha sido com-
plejo, ciertamente han emergido unos referentes de mejora 
que, muy sintéticamente en comparación con la riqueza de 
aportaciones, se enuncian en el capítulo anterior. Posible-
mente debieran ser estas concepciones, tan ricas, profundas, 
llenas de signifi cados y vivencias para los y las estudiantes, 
las que tendrían que tomarse como última aportación de su 
conocimiento.
Sin embargo, en los discursos de los grupos aparecen, de 
forma obstinada, algunas concepciones de fondo, que ultra-
pasan el habla y atraviesan las fronteras de la descripción, y 
que de manera «natural» provocan que las diversas voces y 
saberes personales «se entiendan» entre ellas cuando se refi e-
ren a valores, a conceptos, a referentes, a intenciones, a éxi-
tos y satisfacciones o a fracasos y decepciones.
En su mínima expresión, esta sensación de «sistema com-
partido» se concreta con la tan conocida percepción de que 
los estudiantes no necesitan describir con califi cativos qué 
signifi ca que tal persona o tal cosa (profesor, alumno, acti-
vidad…) es «plasta», porque todas las personas presentes lo 
conocen e, incluso, podrían dar nombres de personas «plas-
tas», en la apreciación de lo cual, muy probablemente, coin-
cidirían. Este tipo de aproximación, ilustrada a partir de la 
anécdota, de la palabra soez o de la contradicción, a pesar 
de ser muy usual en el mundo de las personas en formación 
(niñas, adolescentes, adultas o ancianas; no importa la edad), 
no interesa en ningún sentido para la presente obra, porque 
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destacar en la voz del estudiante su tipo de lenguaje, los silen-
cios o la inseguridad no lleva a otro camino que el mantener 
la situación tal como está, y ésta no es, ciertamente, una si-
tuación óptima si uno repara en algunas de las aportaciones 
de los y de las estudiantes.
Contra la superfi cialidad del abordaje descrito, es desea-
ble que el lector o lectora interesado en el tema descubra, 
junto con la autora, la forma en que se dan, como mínimo, 
tres grandes concepciones estructuradoras, que aparecen 
reiteradamente en el discurso y sobre las cuales, a modo de 
mariposas nocturnas alrededor de la luz, se agrupan las in-
numerables anécdotas, descripciones, situaciones, sueños, 
intereses... que desgranan los y las estudiantes durante la 
conversación: se trata del proyecto formativo personal, la 
autonomía y la formación en competencias. Estas concep-
ciones (que, en virtud de su ubicación central y englobadora, 
se denominan «nucleares») constituirán la temática del pre-
sente capítulo.
3.1. PROYECTO FORMATIVO PERSONAL
Incluye un conjunto de representaciones, ideas, conceptos, 
creencias, intenciones... que constituyen el impulso por el 
cual el o la estudiante está dispuesto a hacer el esfuerzo ne-
cesario para adquirir nuevos conocimientos, para aprender. 
El proyecto, pues, regula la relación del estudiante (como 
«sujeto conocedor») con el aprendizaje durante la etapa in-
teractiva del proceso formativo, haciendo que su experiencia 
de acceso al conocimiento se oriente por una intención for-
mativa.23
23. Dameron (1999: 14) apunta que, según Le Moigne, el actor cono-
cedor tiene «un papel decisivo en la construcción del conocimiento, la hi-
pótesis fenomenológica tiene como corolario la intencionalidad del sujeto, 
su proyecto de conocimiento. La interacción sujeto/objeto se apoya sobre 
la intencionalidad del actor conocedor. [...] interpretar un comportamiento 
según algunas fi nalidades es tan razonable como explicarlo según determi-
nada causa».
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El interés especial respecto al proyecto formativo que 
emana de las diversas aportaciones de los y las estudiantes ya 
se ha consignado;24 sin embargo, resulta destacable el hecho 
de que esta necesidad de tener un proyecto formativo para 
aprender más y mejor surja con tanta fuerza desde las voces 
del alumnado en nuestras investigaciones.
Como se ha avanzado en el capítulo tercero, hay perspec-
tivas de aprendizaje, como la construccionista, donde la ne-
cesidad de un proyecto formativo mediante el cual el sujeto 
conocedor pueda establecer relaciones con el objeto de co-
nocimiento no sólo es explicable, sino que es fundamental. 
Y esto porque dicha perspectiva admite, en síntesis, que el 
saber no es algo que se puede sencillamente transmitir, sino 
que se construye por interacción.
Si se asume la necesidad de un proyecto para poder cons-
truir el conocimiento en interacción, se ha de aceptar tam-
bién que:
•  la interacción es, a la vez, una forma de acceder al saber, y 
una forma de producir conocimiento, puesto que lo que se 
quiere conocer se vuelve a defi nir a partir de la experiencia 
que con el objeto de conocimiento asocia cada persona o 
«sujeto conocedor»;
•  el proyecto de formación que mediatiza el proceso interac-
tivo legitima el saber (en cuanto que da intencionalidad a la 
adquisición de conocimiento, bien por referencia a los in-
tereses de la persona, bien por referencia a los intereses de 
la ciencia o del grupo social) y, por lo tanto, acentúa la im-
portancia del conocimiento como proceso más que como 
objeto.
En síntesis, el proyecto de formación ejerce un papel fun-
damental en el aprendizaje porque:
24. El proyecto está presente en los referentes de mejora 1 (Respeto y 
proyecto común) y 2 (Proyecto formativo: capacidad competencial) e, in-
directamente, en el referente 4 (Evaluación formativa) y en el 9 (Ubicación 
personal).
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•  como intención formativa, realiza una función de motor o 
detonante del proceso de aprendizaje, puesto que corres-
ponde a un deseo de la persona que aprende;
•  como medio de acceso al conocimiento y productor de saber, 
adopta la función de mediador para el aprendizaje, puesto 
que el estudiante se relaciona con los documentos, el profe-
sorado, los y las compañeras y las actividades didácticas en 
función del grado de aprendizaje que desea para el cumpli-
miento del proyecto formativo;
•  como legitimador del conocimiento como proceso, adquiere 
un papel estructurante, ya que los y las estudiantes pue-
den ubicar los diversos contenidos, ejercicios, asignaturas 
y cursos respecto al proyecto formativo, de manera que el 
proceso de aprendizaje toma sentido formativo y no sólo el 
resultado fi nal.
3.1.1. ¿Cuál es el proyecto formativo?
El proyecto más general, atendiendo a los resultados de las 
investigaciones, es el aprendizaje. Este interés es común a es-
tudiantes, profesorado e institución; de hecho, es el motivo y 
detonante de su relación. A este proyecto formativo, por ser 
el más genérico y, además, por estar compartido por los di-
ferentes agentes, se le puede denominar proyecto formativo 
común. Este proyecto común es público (en forma de plan de 
estudios, plan docente, programa); ha sido elaborado por «al-
guien» y ratifi cado por organismos institucionales en nombre 
de la universidad; el estudiantado suele referirse a estas per-
sonas o colectivo llamándolo organismo, universidad, ellos…, 
de forma impersonal o en tercera persona, como se observa 
cuando los y las estudiantes se refi eren a las disposiciones 
académicas que concretan, en la realidad cotidiana, el pro-
yecto formativo común («nos han dado un aula demasiado 
pequeña», «que nos saquen días por no sé qué...», «en el plan 
2000, pasaron la carrera de 5 años a 4 años», etc.).
Precisamente por el hecho de ser de dominio general, el 
alumnado lo describe escasamente, pero siempre está presen-
te implícitamente. Esta presencia constante, como referente, 
muestra hasta qué punto es necesario el proyecto formati-
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vo común para «legitimar el conocimiento construido» (Le 
Moigne; 1994; 123).
Al lado de este proyecto común, aunque también por re-
ferencia a él, cada estudiante posee y construye su proyecto 
formativo particular, al que nos referimos llamándolo pro-
yecto formativo personal. Este proyecto se defi ne en base a 
la interpretación del proyecto común que realiza cada estu-
diante, pero también inciden en darle sentido y signifi cado 
individual:
•  las diversas situaciones personales: edad, situación laboral, 
grado de emancipación económica...,
•  la comparación, implícita o explícita, con otras institucio-
nes formativas, especialmente con aquellas que ofrecen los 
mismos estudios o carreras, o
•  el refl ejo y la consideración (sea en positivo o asumiéndo-
los como propios; sea en negativo y, por tanto, oponiéndose 
a ellos) de determinadas imágenes o signifi cados sociales, 
culturales, familiares, experienciales, administrativos, etc., 
puesto que cada uno de estos colectivos con los que se re-
laciona el estudiante tiene elaborada una concepción sobre 
aquello que se supone que tendría que ser el proyecto for-
mativo común de diversas carreras, o sea: los conocimien-
tos necesarios para una determinada profesión, los saberes 
necesarios para tener una «buena» formación cultural, la 
importancia social y cultural de determinados estudios, etc. 
Véase, a título de ejemplo, cómo una estudiante aglutina 
en su intervención los diferentes referentes que contempla 
para defi nir e identifi car su proyecto formativo personal:
Flor- El panadero de mi pueblo le dijo a mi madre: 
«Pero si, hoy en día, cualquiera que lo quiera pue-
de ser maestro». Que ya sé que no tiene sentido, 
pero, a ver: esto es porque, tradicionalmente… yo 
creo que es una cuestión social, de que la gente… 
social, del contexto. Antes, cuando… primero: que 
los maestros fueron, después de la guerra y en la 
posguerra, a cualquiera de un bando concreto, 
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reconoció, se consideró que sabía lo sufi ciente. 
Entonces, después, ¿qué pasó? que durante unos 
años, las personas que no tenían recursos y que 
querían hacer una carrera universitaria, la carrera 
que podían hacer era ser maestros. Y que estas 
mismas personas son las que, después, lo han ido 
desvalorizando porque, cuando se han incorporado 
a la profesión y han ido… es como un bucle, ¿no? 
entonces, después, te vas encontrando con que… 
Actualmente, esto se da menos cada día, porque 
la nota de corte para magisterio es un seis y pico, 
la media. Sí, sí, y es una media muy alta, mucho 
más alta cada día; de alguna manera, la nota em-
pieza a ser más alta. Pero, como que el contexto y 
la historia y todo esto cuesta mucho de cambiar, 
porque lo llevamos dentro, pues tal como ha sido, 
así queda. Y, después, te encuentra aquí, en la 
facultad, donde hay asignaturas que sí, pero tam-
bién haces algunas cosas que… que las puedes 
aprobar o te las puedes sacar igualmente, aunque 
no te dediques mucho; pues, entonces, esto es 
cultivar esta imagen, confi rmando lo que se dice, 
¿no? De alguna manera, en vez de mostrar que 
esto no es así, lo que se hace es reafi rmarlo. Pero 
yo siempre digo una cosa, cuando me dicen esto. 
Digo: «Bueno, sí. Ser maestro es fácil, pero ser un 
buen maestro es difícil». (Educación)
3.1.2. Proyecto formativo común
El proyecto formativo común es el que se explicita a través 
de la documentación elaborada institucionalmente. Com-
porta desde la explicitación de las grandes fi nalidades hasta 
la reglamentación del funcionamiento de los centros, la for-
mulación de planes estratégicos o de líneas prioritarias de 
acción, la realización de evaluaciones institucionales inter-
nas y externas, etc., pasando por la concreción académica 





saber lo necesario 
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ello como evidencia, entre otras disposiciones fi nancieras 
o infraestructurales, de la voluntad de conseguir aquellas 
grandes fi nalidades que defi nen y dan sentido a la institu-
ción universitaria. En términos de institución, se relaciona 
con la cultura, la imagen y las fi nalidades institucionales, 
que asume cada una de las personas que trabajan en ella, 
y que inspiran y orientan las decisiones que cada persona 
o cada colectivo toma en el día a día. El alumnado, por su 
parte, percibe vitalmente25 este proyecto formativo común a 
partir de sus concreciones, habitualmente de aquellas más 
próximas a la etapa interactiva del proceso formativo: ense-
ñanzas, carreras, planes de estudio, programas de las asig-
naturas, saberes y acciones del profesorado, disposiciones 
horarias, servicios académicos, agrupamiento del alumnado 
por cursos, etc.
Jordi- [La escasez de servicios académicos y administrativos por la 
tarde] ...es más de institucionalidad, por ser [el PAS] funcionarios y 
porque igual tienen convenios, que lo hacen todo así. (Educación)
Daniel- [Los profesores con escaso compromiso con el proyecto for-
mativo común] ... son los que ya llevan 30 años −que no hay dios 
que los toque− y, como que están allá, apalancados... (Educación)
Anna- Que veas que él [el profesor] cree realmente en lo que está 
diciendo. (Maestro Infantil y Primaria)
3.1.3. Proyecto formativo colectivo
Se trata de un proyecto defi nido en la comunidad de apren-
dizaje o aula. El proyecto formativo colectivo lo construye 
el estudiantado en la institución, pero en el contacto con la 
realidad y en interacción con el profesorado; a diferencia del 
25. Si hemos de guiarnos por los indicios que aportan las investigacio-
nes, parece que son escasos los y las estudiantes que consultan la docu-
mentación institucional: «Pero, esto, ¿existe? Una normativa, que diga que 
por dos alumnos no se da clase, ¿no?»; «¿Qué me pasó a mí con la jefa de 
estudios? Que [me dijo]: la culpa es tuya por no mirar la web y por no 
mirar las convocatorias que hay en los paneles. Y yo le dije “¡Hombre! Si 
cada día que llego a la universidad me he de parar y mirar todos aquellos 
paneles…”».
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proyecto formativo común, no tiene formato físico, porque se 
va elaborando por regulación y autorregulación, en el con-
tacto entre los dos proyectos formativos y los dos agentes 
que los representan (el profesorado, representante del pro-
yecto formativo común; y el alumnado, portador del proyecto 
formativo personal). 
Donna- …a mí la química siempre me ha gustado. Y cuando llegué, 
se me cayó todo a los pies. Y dije «Hombre, esto no...», o sea: perdí 
la motivación. Y es que: llegas a una clase, y todos desmotivados. Y 
llegas a otra, donde sabes que el profe se lo está currando pero dices 
«Bueno, es que esta quizás sí, pero no es de las 3 más importantes; 
y si las importantes las cateo... o sea: no». Yo creo que todas las asig-
naturas… es que lo que pasa es que no te das cuenta a tiempo de 
que todas están conectadas, y que la motivación que llevas en una 
la has de llevar a las demás. Pero es lo que pasa: que en primero, en 
segundo; los primeros años cuesta más. (Química)
La intervención de Donna refi ere el proceso de construcción 
y ajuste del proyecto formativo colectivo. Ella parte desde 
el proyecto formativo personal («la química siempre me ha 
gustado»), inicia el contraste con la concreción del proyecto 
formativo común (asignaturas que «quizás sí», o asignaturas 
«más importantes» dentro del plan de estudios) y, surgiendo 
de este contraste entre lo que ella pretende aprender y lo que 
le ofrece la carrera, surge la visión de un proyecto formativo 
colectivo, que comparten o deberían compartir el profesorado 
(quien es garante del proyecto común), y el alumnado, quien 
vive la aplicación al proyecto común, y que da sentido global y 
concreto (todas las asignaturas «están conectadas») al proyec-
to formativo personal dentro del proyecto formativo común. 
Aunque el proceso de Donna sólo es ilustrativo (no necesaria-
mente modélico, como se verá más adelante) y es personal, 
como lo es toda construcción de conocimiento, de una u otra 
forma se dan relatos o aportaciones similares en los diversos 
grupos, especialmente en Enfermería, Maestro de Ed. Infantil 
y Primaria, Educación Social, Pedagogía y Psicopedagogía. 
Cabe constatar que el profesorado universitario realiza 
un proceso similar de adaptación desde el proyecto forma-
tivo común hacia el proyecto formativo colectivo; lo adapta 
y recrea cuando, de entre los temas que constan en el plan 
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docente o en el programa profundiza en unos, mientras que 
«pasa por encima» otros; cuando en el trabajo de aula en-
fatiza los conocimientos teóricos sobre los prácticos o a la 
inversa; cuando introduce un tipo de bibliografía basada en 
determinado paradigma y desestima, no cita o no usa en cla-
se otra; cuando establece o no la relación que su asignatura 
guarda con las demás de la carrera, etc.
Resulta especialmente remarcable que, tanto el profeso-
rado como el estudiantado, elaboran el proyecto formativo 
colectivo en interacción con o pensando en el otro grupo o 
agente del proceso. Así, los y las estudiantes contrastan su 
proyecto formativo personal y lo adaptan en función de las 
acciones que observan en el profesorado (a qué contenidos 
o asignaturas dan importancia los y las profesoras, qué tipo 
de competencias y evidencias de aprendizaje les piden, etc.), 
mientras que el profesorado adapta su programa (o proyecto 
formativo común) en función de lo que cree que necesita sa-
ber un grupo concreto de estudiantes (con conocimientos y 
défi cits diferentes de otro grupo), de lo que va a requerir la 
formación competencial de éstos en función de la actualiza-
ción del mundo científi co o laboral, etc.
En el caso del estudiantado participante en las investiga-
ciones, se observa que sus aportaciones se orientan a desta-
car, en el proyecto formativo colectivo, la necesidad de «pre-
pararse» para llevar a cabo la función profesional para la 
cual prepara la carrera o para usar de forma competente los 
conocimientos que van a adquirir. De hecho, los diversos aná-
lisis que se han realizado sobre las aportaciones de los y las 
estudiantes sitúan en un punto muy destacado la selección y 
organización de los contenidos en función del primer aspec-
to: las competencias profesionales necesarias. 
Cristina- Es verdad, la profesionalización de que siempre hablába-
mos, de impacto y de contenido en el alumno, yo creo que es bási-
co. (Pedagogía)
Alícia- Por esto yo creo que las optativas tendrían que estar un poco 
más enfocadas a especializarte o una cosa así. [...] Es una manera 
de salir más preparados. (Ed. Especial)
Sin embargo, algunos de los y las estudiantes tienen interés 
en destacar que este tipo de competencias las valoran en re-
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ferencia a su proyecto formativo personal. Ello porque expre-
san no creer en una universidad que sólo sea profesionaliza-
dora.
Clara- Pero, claro, que una persona ya no pueda estudiar lo que 
quiera sencillamente porque, quizás, le guste saber esto y, luego, 
trabajar de otra cosa; y que esto ya no se pueda hacer, porque esta 
carrera no tiene salida laboral, y que la dejen como un master, o 
como un segundo grado, o un grado superior, o como se llame… 
Claro, es que cambia parte de lo que ha de hacer la universidad, 
¿no? Que no es un sitio para estudiar y, luego, trabajar, ¿no? Que es 
algo más. (Química)
De todas formas, y dado que «actualmente, se defi ne en efecto 
una competencia como la aptitud para enfrentar efi cazmente 
una familia de situaciones análogas, movilizando conscien-
temente y de manera a la vez rápida, pertinente y creativa, 
múltiples recursos cognitivos: saberes, capacidades, micro-
competencias, informaciones, valores, actitudes, esquemas 
de percepción, de evaluación y de razonamiento» (Perrenoud; 
2001: 509), se puede decir que, sin excepción, lo que están va-
lorando los y las estudiantes a través del proyecto formativo 
colectivo es una formación competencial. 
A pesar de que el tema de la preparación competencial se 
trata más adelante como una concepción nuclear, sí que con-
viene aquí resaltar su función dentro del proyecto formativo 
colectivo; esta función es la de impregnar el proceso de legi-
timación del resto de aspectos del proceso de aprendizaje, de 
forma que:
•  Los contenidos serán legítimos o válidos si son útiles para 
la práctica,26 están conectados con la realidad de los diver-
sos perfi les formativos,27 son valorados por el profesorado 
desde su faceta profesional,28 están actualizados y sólida-
26. ... después te servirán para el día de mañana, a la hora de ir a traba-
jar. 
27. … Las hay [optativas] especializadas, que podrían haber puesto 
más. 
28. ... mucha diferencia entre los profesores que en la vida laboral tra-
bajan y llevan a cabo lo que te dan.
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mente fundamentados desde el punto de vista teórico,29 son 
integrales y abarcan la complejidad de la práctica formati-
va,30 están articulados entre ellos en función del aprendiza-
je de competencias,31 etc.
•  Las estrategias didácticas serán válidas o legítimas si con-
tribuyen al desarrollo competencial y, en consecuencia, el 
proyecto formativo colectivo identifi ca y prioriza las estra-
tegias que relacionan y articulan teoría y práctica y las que 
ayudan a criterizar la opinión, el comportamiento, las deci-
siones y la profesión, es decir, las refl exivas,32 mientras que 
deslegitima aquellas que sólo «son divertidas» o «entreteni-
das», o sencillamente, «sirven para pasar el tiempo».
•  Las relaciones comunicativas y sociales con los y las estu-
diantes y entre éstos y el profesorado serán válidas o legíti-
mas si contribuyen a asegurar el clima necesario para po-
der desarrollar el proceso de enseñanza-aprendizaje y, por 
contra, no tendrán signifi cado o serán desvaloradas si sólo 
fomentan la relación social: hablar por hablar, buscar por 
encima de todo hacer amistades,33 etc.
•  La organización y gestión social del aula será válida y 
legítima si, conducida por el profesorado y cogestionada 
por el alumnado, se usa como un recurso necesario cara 
al aprendizaje de algún tipo de contenido (por ejemplo, la 
microcompetencia de trabajar en equipo) o cara a mejo-
rar la implicación en el proceso de aprendizaje (por ejem-
plo: diversifi car los agrupamientos en aulas muy masifi -
cadas).
29. ... cuando está motivada la persona que te está enseñando y, no lo 
olvidásemos, cuando sabe de aquello de lo que te está hablando. 
30. .... eliminar una cosa [teoría] por la otra [práctica] estaríamos 
echando por el suelo toda la Universidad.
31. Que te permite conocer mejor la práctica, que te da otro punto de 
vista.
32. ... cuando te presentan un caso: «No sé qué [y te dan las condiciones 
y las variables de la situación problemática] […]» coges ideas, sacas crite-
rios y dices «Yo lo cambiaría así por esto y por esto».
33. ... hay gente que llega el primer día y ya quiere conocer a todo el 
mundo y... […] hablar con todos. Que dices, también: «Deja hablar al profe, 
hombre».
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•  La actuación docente del profesorado será válida y legítima 
si se muestra capaz (por dominio de saberes y por prepara-
ción didáctica) de generar nuevos aprendizajes.
•  La gestión académica y administrativa será válida y legí-
tima cuando en sus disposiciones y decisiones considere 
las necesidades de formación en competencias del alum-
nado.
•  Los y las alumnas mostrarán una actitud válida y legítima 
si se corresponsabilizan del proceso de aprendizaje, tanto 
personal (profundizando, buscando el necesario contacto 
con la práctica, contribuyendo a la gestión social del aula…) 
como colectivo (en los grupos de trabajo, en las intervencio-
nes en el aula…).
•  La evaluación será válida y legítima si es realmente forma-
tiva, si considera el proceso de aprendizaje y el progresivo 
desarrollo de las competencias (contra el mero registro del 
resultado y la valoración de contenidos aprendidos).34
Finalmente, la existencia de un proyecto formativo co-
lectivo realmente compartido parece relativamente escasa. 
Porque, idealmente, debería contribuir a poner en común 
y a acercar los proyectos personales (de profesorado y de 
alumnado) a través de la interacción y, naturalmente, re-
construir otro (o adaptar el propio) en función del proyecto 
común. Este proceso, obviamente, implica adoptar disposi-
ciones específi cas que afecten las estrategias, la disponibili-
dad para la negociación, la relación respetuosa... pero que, 
potencialmente (y también en los escasos ejemplos prácti-
cos que aporta el alumnado) multiplican exponencialmente 
el aprendizaje porque profesorado y alumnado no sólo «su-
ponen» que comparten proyecto, sino que lo hacen explí-
citamente; de esta manera los signifi cados (de sentido y de 
valor) que los dos agentes darán a los dispositivos de forma-
ción podrán ser muy próximos y, por lo tanto, fomentar el 
aprendizaje. 
34. «Bueno: estoy aquí. Yo vengo aquí a escuchar y a mí que no me pida 
nada [el profesor], que yo después me iré…». [Esto no es válido, pero] En 
cambio, ¿cómo se evalúa?
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3.1.4. Proyecto formativo personal
En defi nitiva, el último mediador entre sujeto conocedor y 
objeto de conocimiento es el proyecto formativo personal; 
éste es el que realmente orienta la relación de cada estudian-
te con sus estudios en la etapa interactiva del proceso de en-
señanza-aprendizaje. El proyecto formativo personal justifi ca 
que el alumnado presente ausencias, faltas o dimisiones,35 
pero también es referente de la ampliación de contenidos,36 
de gran parte de los intereses, de las elecciones en las asigna-
turas optativas y de libre elección, de las tomas de decisión 
de carácter personal,37 etc.
Por otro lado, el proyecto formativo personal proporciona 
al aprendiz la base para ajustarse a lo que le ofrece la univer-
sidad y el profesorado, por ejemplo relativizando desajustes 
en los programas y planes docentes en función de ir progre-
sando hacia el proyecto formativo que cada uno, personal-
mente, considera «ideal».
El interés que reúnen el proyecto formativo personal y 
el proyecto formativo colectivo cara a la mejora del proceso 
formativo se basa, pues, en su capacidad mediadora y auto-
rreguladora; y muestra las posibilidades de aprovechamiento 
didáctico:
•  en su esencia dinámica, porque el proyecto formativo per-
sonal puede cambiar y, de hecho, cambia con el tiempo y 
según las circunstancias (por ejemplo, si se tiene oportuni-
dad de acceso a una beca y se desea hacerlo, pasa a intere-
sar más la nota que el aprendizaje), y
•  en su proceso de construcción interactiva, porque una parte 
del proyecto personal puede ser negociado entre las perso-
35. [Dice el profesor] «Va, y os dejo, después de semana santa, os dejaré 
tres semanas para que, en las clases, trabajéis en tal cosa en grupo para tal 
proyecto». Ah, ¡vale! ¡me voy al bar a hacerlo!
36. ... cuando acabe la carrera, si lo apruebo todo y tal, tendré ¡330 cré-
ditos! «Y ¿para qué quieres tantos créditos?». «Mira, porque son conoci-
mientos que me he llevado».
37. ... mi fi rme propósito al empezar este curso era: primero, dejar el 
trabajo para coger un trabajo de menos horas y poder combinarlo […] con 
algo para trabajar en experiencia como profesional.
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nas implicadas en el proceso formativo, pasando a ser pro-
yecto formativo colectivo.
Antonia- Cuando me pregunto en qué condiciones se aprende 
más y mejor [digo]: Cuando me están enseñando lo que hemos 
de aprender. Y no cosas que, a lo mejor, las encuentras en cual-
quier otra parte. (Maestro de Lenguas, Ed. Física y Música)
3.2. SISTEMA, AUTONOMÍA Y RELACIÓN PEDAGÓGICA
Esta segunda concepción nuclear, también transversal, 
aborda la articulación entre el «sistema» y el alumnado, con 
la mediación destacada del profesorado.
El «sistema» o contexto universitario, entendido en su sen-
tido más amplio, incluye desde la arquitectura hasta el tipo 
de respuesta de determinado docente en un aula, pasando 
por los horarios, la distribución de espacios, servicios, ofer-
ta formativa, plan de estudios, función estudiantil, posibili-
dad de inserción laboral, etc. y, en general, es percibido como 
algo monolítico, sordo, difícil de variar. Frente a él se ubica 
la percepción de la identidad del estudiante, que se requiere 
o presenta como una persona adulta, con responsabilidades 
como estudiante, pero también con responsabilidades fami-
liares, con necesidades físicas38 y afectivas, con dedicación la-
boral... Entre el contexto personal y el institucional, se ubica 
la relación del alumnado con el docente, que se dibuja como 
una relación basada fundamentalmente en intereses comu-
nes respecto al aprendizaje, pero que comporta la compleji-
dad inherente a toda comunicación en un grupo humano que 
es diverso.39
38. Y él mismo [el profesor] nos dijo que ya sabía que, con la cantidad de 
trabajo que nos ponía, no íbamos a poder dormir en estos días, porque no 
daba tiempo material. Pero, como quitándole importancia, va y dice: «Pero 
esto es lógico, ya se sabe que, en la vida del estudiante, los últimos días no 
se va a poder dormir». Y ellos, ¿no pueden secuenciar mejor el trabajo?
39. Igual que nosotros: tener más capacidad de adaptarnos a cada pro-
fesor o a cada… porque, en el fondo, los profesores son personas. O sea, 
que si quien enseña mejor es porque tiene más capacidad de comunicar, no 
todo el mundo es igual: hay gente más tímida, más…
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De manera muy contundente, el alumnado expresa la con-
veniencia que esta relación pedagógica esté basada en el res-
peto, por encima de otros principios como pueden ser la cali-
dez, la familiaridad o el acercamiento amistoso. El lugar tan 
destacado que ocupa el respeto como principio de la relación 
pedagógica y como referente para la mejora del proceso de 
aprendizaje pone en evidencia que la articulación entre los 
tres polos de un hipotético triángulo formado por el sistema, 
la autonomía y la relación pedagógica no es fácil, pues está 
teñido en gran manera por inercias derivadas de la historia 
y las vivencias de personas e instituciones que confi guran la 
percepción actual de lo que es o debe ser un estudiante o un 
docente. 
La necesidad de relaciones basadas en el respeto mues-
tra, en las investigaciones usadas como fuente de este libro, 
el más alto grado de frecuencia y de vinculación, al tiempo 
que muestra gran independencia del contexto. Por otro lado, 
su grado de importancia viene corroborado por el hecho que 
resulta frecuente en otras investigaciones educativas, como 
es el caso de la investigación llevada a cabo por Medina Moya 
en el ámbito de la formación en Enfermería, donde se puede 
leer:
Bajo nuestro punto de vista el profesorado incorpora y reproduce 
en su práctica docente esquemas inconscientes de autoritarismo y 
coerción que asimiló de manera inconsciente (actos de hegemonía) 
durante su experiencia como enfermeras. (José Luis Medina; 1996: 
484)
Junto el respeto, pero de manera muy vinculada, el alumna-
do hace referencia a la posibilidad de negociación, porque 
respetar signifi ca considerar al otro y, por lo tanto, tener en 
cuenta sus aportaciones, necesidades, etc.
Frente a la importancia que le concede el estudiantado a 
esta concepción nuclear, se constata que los cuestionarios o 
entrevistas de tipo valorativo con las que se pide al alumna-
do la valoración de la docencia, no suelen contener aspectos 
relativos a las relaciones respetuosas como principio de rela-
ción profesorado-alumnado y alumnado-alumnado.
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3.2.1. La cultura académica y la función de estudiante
Al principio de mi carrera, tenía una especie de relación con 
mis estudiantes como si fuera su hermano mayor. Más 
adelante, esto cambió hacia un tipo de relación más pater-
nal. [Los estudiantes] me veían más como una persona y 
menos como un profesor. Ahora, mantengo una distancia 
mucho mayor entre nosotros. Me he convertido en una per-
sona más comprensible, pero al mismo tiempo soy un poco 
más riguroso con su comportamiento y con su trabajo. 
Recogido por HUBERMAN, THOMPSON y WEILAND; 2000: 64
Como se indicaba anteriormente, la tradición o la «cultura» 
académica tiene un papel destacado en la desconsideración del 
alumnado como interlocutor con quien es preciso mantener 
una relación de comprensión, al tiempo que de rigor académi-
co; y ello porque tradicionalmente el estudiante o, en general, 
la persona en formación, es considerada como dependiente, 
haciendo una especie de extrapolación que toma la parte por el 
todo, como si el hecho de desear aprender algo signifi cara ig-
norarlo todo. Pero el estudiante no se percibe a sí mismo como 
dependiente, a pesar de que a menudo acepte un papel sumiso 
que le es ajeno y que, quizás, sólo desarrolla en la universidad.
Daniel- De todas maneras, ten en cuenta que yo, esto, lo veo como 
una prolongación de mi época escolar. Es que es lo mismo. Lo mis-
mo, con 25 años más o con 20 años más. [...] Hay una relación esta-
blecida que, aunque yo tenga mucha más edad, yo no... −a veces, yo 
soy mayor que mis profesores−, yo os explico la historia esta, ¿no? 
Merezco un respeto... (Gestión y Administración Pública)
Por otro lado, se dan sufi cientes evidencias, tanto en nuestras 
investigaciones como en la vida diaria de aulas, despachos y 
pasillos, que no todos los y las estudiantes acusan la voluntad 
de autonomía y de establecer una relación rigurosa, orienta-
da al aprendizaje. Esta conducta dependiente no ayuda o fa-
cilita el aprendizaje, motivo por el cual no surge en nuestras 
conclusiones, ya que lo que se pide a los y las estudiantes en 
las investigaciones es que identifi quen en qué condiciones se 
aprende más y mejor. Sin embargo, no puede ser ignorada, ya 
que apunta directamente a una de las funciones fundamen-
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tales de la universidad: la función formativa. En este sentido, 
parece conveniente que el colectivo universitario se formula-
ra, al menos, dos preguntas: ¿qué tipo de estudiante (depen-
diente o autónomo) se fomenta en el día a día de las aulas? y 
¿hacia qué modelo de estudiante (dependiente o autónomo) 
se quiere avanzar? 
La voz estudiantil, además de tomar un partido claro por 
la autonomía, aporta a ello dos consideraciones:
a)  Es obvio que las relaciones en la etapa interactiva son asi-
métricas porque la interacción, en el aula o en la institu-
ción, se da en marcos sociales que poseen un sistema nor-
mativo que regula el espacio, el tiempo, las relaciones y las 
actividades. El trabajo conjunto durante la etapa interac-
tiva, en este marco, comporta y debe comportar asimetría, 
porque el poder de decidir, proponer, cambiar, etc., lo tiene 
y debe tener el profesor o la profesora. 
b)  Sin embargo, una relación asimétrica no tiene motivo 
para ser desconsiderada y, por ello, la voz de los alumnos 
y alumnas reclama que el tipo de relación no sólo sea edu-
cada (conducta que suele confundirse con la falta de res-
peto, y de la cual también se aportan descripciones), sino 
que se tome en consideración su opinión, sus necesidades, 
su proyecto formativo, su capacidad de tomar decisiones 
responsables, etc.; y todo esto en forma no paternalista ni 
autoritaria, sino en base a una relación abierta, sin imposi-
ciones ni coerciones, con escucha activa, con empatía… en 
defi nitiva, con una «consideración de la excelencia de algu-
na persona o de alguna cosa que nos lleva a no faltarle».
Sílvia- Yo, en esto que cómo puedes aprender más o menos, me 
he dado cuenta en lo que llevo aquí en la universidad que, para 
mí, lo más importante es que el profesor respete al alumno. Es 
decir: yo creo que, como punto de partida, en toda interacción, 
[...] que simplemente te trate como un igual, te tenga que tras-
pasar −bueno, transmitir− unos aprendizajes sin que él tenga 
que imponer, por su forma de ser, su visión y, sobre todo, fun-
damentalmente, que haya mucho respeto. Que comprenda al 
alumno, que lo respete, que lo entienda y, a partir de ahí, vamos 
al trabajo. (Psicopedagogía)
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3.2.2. Personas autónomas en una relación pedagógica
Elvira– … que haya esta falta de respeto, y que haya 
esta individualidad −que sólo es una persona la que 
cuenta y lo que dice− nunca me ha gustado. Y esto me 
puede infl uir, en cuanto al aprender y en cuanto a trabajar 
en la asignatura. (Psicopedagogía)
Autonomía, respeto, empatía, relación asimétrica, paterna-
lismo, infantilismo, prepotencia, infl exibilidad… se usan y se 
han usado tantas palabras durante las investigaciones para 
expresar la complejidad de la relación interactiva que se hace 
necesario reducirlo todo a un concepto integrador: los y las 
estudiantes consideran que deben ser personas autónomas en 
una relación pedagógica. Aunque esta concepción nuclear no 
adolece de matices (personales y colectivos), parece ser que 
representa con claridad los sentimientos de unos y unas es-
tudiantes que se sienten personas adultas, capaces de tomar 
decisiones con criterio y responsabilidad y que no siempre 
tienen ni el reconocimiento ni la oportunidad.
De la misma manera que lo hacen las otras dos concep-
ciones nucleares (proyecto formativo y formación competen-
cial), la necesidad de autonomía en la relación pedagógica 
tiene infl uencia en cada uno de los aspectos de la etapa inte-
ractiva del proceso formativo. 
•  Teniendo como premisa que los contenidos fundamentales 
de cada carrera han de ser aprendidos por la totalidad de 
los y las estudiantes, para mejorar el aprendizaje ejerciendo 
autonomía, se proponen dos grandes acciones: en primer 
lugar, incrementar la coherencia interna en las áreas de co-
nocimiento (por ejemplo, que un mismo fenómeno científi -
co se denomine de la misma forma en todas las asignaturas 
o, alternativamente, que exista un acuerdo para que el pro-
fesorado acepte las diversas denominaciones); en segundo 
lugar, incrementar la coherencia externa entre las áreas de 
conocimiento, de manera que los diversos departamentos, 
profesores y asignaturas (también las asignaturas optativas 
o de libre elección) se coordinen para asegurar los conte-
nidos fundamentales y permitan diversidad de itinerarios 
personales sin pérdida de visión global.
3. CONCEPCIONES NUCLEARES PARA MEJORAR EL PROCESO DE FORMACIÓN EN LA UNIVERSIDAD  ❚ 127
•  Las estrategias didácticas elaborativas (estudio de caso, re-
solución de problemas, demostración de hipótesis, carpeta 
de aprendizaje, etc.) destacan entre el resto por su capaci-
dad de conceder protagonismo al alumnado, fomentando la 
necesaria autonomía. Para mejorar el aprendizaje ejercien-
do autonomía, estas estrategias requieren una orientación 
clara a la formación competencial y un marco, en forma de 
proyecto de trabajo o proyecto formativo, que les dé sentido 
más allá de la pura actividad puntual.
•  Las relaciones comunicativas en base a la escucha activa 
entre profesorado y alumnado e incrementando el respeto 
a las opiniones del alumnado podrían mejorar la coheren-
cia interna y externa de las asignaturas. La autonomía del 
alumnado y su participación se resienten por la desconfi an-
za en este tipo de relación.
•  En la organización de aula, el trabajo colaborativo (en 
equipos fi jos o fl exibles, en parejas, en agrupaciones alter-
nas, etc.) se considera una buena opción para que la gestión 
de aula (especialmente en caso de aulas masifi cadas) respe-
te la autonomía del alumnado e incremente el aprendizaje 
por implicación. También ayuda a aprender más y mejor el 
hecho de conocer la secuencia (o microsecuencia) formati-
va, puesto que el estudiante puede autorregularse.
•  El profesorado puede incentivar la implicación del alum-
nado (y su autonomía, protagonismo, corresponsabilidad, 
etc.) escuchando activamente sus aportaciones; así mismo, 
el alumnado puede aportar criterios para la coherencia in-
terna y externa entre asignaturas dentro del plan de estu-
dios. Para que los estudiantes puedan hacer tal función, el 
profesorado ha de reconocer la posibilidad de esta partici-
pación, y proponer algunas actividades con esta fi nalidad. 
•  La gestión académica de la institución ha de velar por la 
coherencia interna y externa de las asignaturas en el plan 
de estudios, pues sólo esta coherencia permite ajustar las 
situaciones personales del alumnado a los requisitos de la 
carrera. Así mismo, tendría que hacer posible la incorpora-
ción de aportaciones estudiantiles cara a mejorar la calidad 
del aprendizaje y, por otro lado, ver cómo adaptarse a perfi -
les (cada vez más abundantes) de estudiantes que trabajan, 
de estudiantes emancipados o con familia a su cargo, y de 
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estudiantes autónomos que son a la vez agentes y corres-
ponsables de su formación.
•  Entre el alumnado universitario hay diversidad de fi nalida-
des. Aquellos y aquellas que comparten con la institución el 
proyecto de formación en competencias, requieren autono-
mía y asumen su responsabilidad, pero también necesitan 
que en la universidad se valore (como lo hacen ellos) la re-
lación teoría-práctica a través de activar las relaciones con 
otras instituciones culturales y profesionales, de ofrecer un 
practicum coherente y de incrementar los convenios para 
realizar prácticas reales (preferiblemente remuneradas).
•  Además de poder ejercer su autonomía con criterio y res-
ponsabilidad (en trabajos autónomos, colaborativos, elabo-
rativos), el estudiantado reclama que el tipo de evaluación 
se adapte a la forma de aprender autónoma (por ejemplo, 
que la evaluación sea tanto de proceso como de resultado, 
que los objetos a evaluar sean competencias y no productos 
o conceptos, etc.).
3.2.3. Criterios explícitos y sistemas coherentes 
De entre todos los aspectos de la etapa interactiva preceden-
tes, considerados en relación al ejercicio de la autonomía del 
alumnado, emergen de forma transversal dos requisitos:
•  El ejercicio de la autonomía en la relación pedagógica re-
quiere conocer los criterios para poder tomar decisiones 
en forma de opción personal. 
•  El ejercicio de la autonomía en la relación pedagógica re-
quiere un sistema coherente para orientarse en él con se-
guridad. 
Si una o alguna de estas dos condiciones no se cumplen, 
difícilmente el estudiante puede actuar autónomamente.
a)  Criterios explícitos. Es preciso que el estudiante esté in-
formado de cuáles son las posibilidades y de cuáles son 
las consecuencias de sus decisiones y, además, que estas 
condiciones se mantengan después de tomar su opción. 
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En las investigaciones, el alumnado ha aportado numero-
sos ejemplos de situaciones donde, a causa de no haberse 
clarifi cado los criterios, sus decisiones (o las del profeso-
rado) han afectado al proceso formativo;40 las tensiones 
y los malentendidos, en estos casos, son muy habituales 
(con cruce de acusaciones incluido), y ello suele reforzar 
la imagen de irresponsabilidad del estudiantado, cuando 
en realidad no se establecieron criterios explícitos previos.
b)  Sistema coherente. En la medida de lo posible, el siste-
ma sobre el cual se orienta la opción del alumnado (sea 
de tipo horario, de plan de estudios o de evaluación, por 
poner tres ejemplos) ha de mantener una coherencia in-
terna y externa sufi ciente como para posibilitar opciones 
alternativas, creativas, adaptadas… y que sea la articula-
ción correcta del sistema, y no sólo la decisión personal, 
la que garantice el cumplimiento del proyecto formativo. 
Ciertamente, establecer criterios previos tiene su riesgo, 
porque algunos y algunas estudiantes pueden usar este 
marco de forma pícara: por ejemplo, si se pide un trabajo 
(recensión, proyecto, lectura...) para aprobar la asignatu-
ra, algunos estudiantes se limitan a hacer (o, en el peor de 
los casos, a copiar) el trabajo.41 Ahora bien: si la conducta 
de estos alumnos es, como mínimo, cuestionable, ¿no es 
cierto, también, que conviene revisar el grado de validez 
del sistema de evaluación propuesto?
La aplicación de estas condiciones básicas para incentivar 
y desarrollar la autonomía en la relación pedagógica toma 
una dimensión global en los planes de estudio, donde se rela-
tan las mayores disfunciones y difi cultades:
•  Hay falta de criterios «reales» para seleccionar optativas 
(los programas no se corresponden a aquellos que se han 
publicado, los horarios o los profesores varían, los créditos 
de libre elección no se hacen o se solapan…).
40. [te piden la participación −criterio de valor−, pero] mejor que te ca-
lles [...] Que luego tiene repercusión, porque... Luego te ponen a caldo.
41. Y entonces, ¿qué ocurre? Que la gente hace el trabajo de Luis María 
Benítez, ¿no? y va y pasa la asignatura, ¿no? También, un poco... Claro, yo, 
si es una persona que pasa todo el curso así, es su problema, ¿no?
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•  Se detecta con fuerza una cierta incapacidad del sistema 
para cumplir su función formativa competencial (forma-
ción teórica y práctica articulada, en valores, refl exiva...), es 
decir: algunas asignaturas que deberían ser teórico-prácti-
cas son básicamente una de las dos cosas, no todas las opta-
tivas satisfacen los itinerarios formativos (porque la oferta 
es diferente según turnos horarios, porque no se relacionan 
con las competencias de las troncales…), las mismas asig-
naturas no son «intercambiables» porque los contenidos 
dependen del profesor y no del plan docente, etc.
Finalmente, cabe destacar que la selección de optativas es 
uno de los pocos momentos en que el alumnado puede ejer-
cer su autonomía en la relación pedagógica con la institución, 
y por ello no debe resultar extraño que el alumnado valore 
muy positivamente las escasas oportunidades de ejercer la 
autonomía y se muestre especialmente crítico respecto de la 
información que recibe y respeto de la coherencia de la oferta 
formativa.
3.3. FORMACIÓN EN COMPETENCIAS
Estefanía– … vamos a ver si soy capaz o no soy capaz 
de afrontar el papel que he de hacer. (Psicopedagogía)
Alba– Yo no veo que estemos preparados para ir a traba-
jar en la escuela. (Maestro Infantil y Primaria)
Francesca– … yo estaba estudiando y que estaba cur-
sando unos estudios para aprender unas cosas y para, 
después, tener un futuro profesional y dedicarme a vivir a 
partir de unos conocimientos (Química)
Daniel– Si el sistema educativo también deja huella en mí: 
hay que intentar no huir de aquello que se nos presenta 
de manera diferente, y por el contrario hay que valorarlo 
[…] y conocer el mundo. (Enfermería)
Las intervenciones precedentes no son más que una mues-
tra de las múltiples ocasiones en que el alumnado expresa 
dudas, inquietudes y seguridades sobre su competencia real 
para transferir su saber a la vida. Ciertamente, la capacidad 
de «desarrollar su saber en la práctica» es la máxima aspira-
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ción del alumnado y no es, por lo tanto, casualidad que esta 
concepción nuclear (formación en competencias) se halle 
ubicada en tercer lugar, ya que necesita y participa de las dos 
anteriores: implica un proyecto formativo y procura el desa-
rrollo autónomo de éste.
Tampoco es extraño que el estudiantado muestre incerti-
dumbres y dudas respecto de su capacidad de resolver con 
éxito una situación real, a pesar de haber cursado un míni-
mo de año y medio de estudios que lo preparan para hacer-
lo, dada la distancia que existe entre la realidad y el estudio 
(aunque éste sea de carácter práctico o teórico-práctico).
El conocimiento académico, como Schön ha demostrado, es abs-
tracto, acontextual, estable y rígido. Sin embargo, el conocimiento 
en la práctica es concreto y se halla en un proceso constante de 
comprensión-transformación-comprensión, es inestable, complejo, 
incierto y saturado de valores, un refl ejo de la vida real. (José Luis 
Medina; 1996: 407)
Desde este deseo competencial, la última aspiración del es-
tudiante no es tanto aprobar, sino contrastar su valía perso-
nal en la vida real. En las investigaciones no ha habido nin-
gún grupo que exprese total seguridad de poder realizar una 
«puesta en práctica» de sus conocimientos, sea esta práctica 
de tipo profesional, laboral o personal. Estos tres ámbitos de 
práctica de competencias aparecen en este orden de frecuen-
cia, es decir, los y las estudiantes plantean muchas dudas y 
pocas seguridades respecto de si los conocimientos adquiri-
dos les van a preparar para:
•  En primer lugar, ejercer la profesión o profesiones relacio-
nadas con el espectro de la carrera que siguen (maestro, 
psicopedagogo, enfermero, químico…).
•  En segundo lugar, ejercer las competencias que se esperan 
de una persona con carrera universitaria (rigor, conceptua-
lización, lideraje, etc.), que son precisamente las que van a 
ser valoradas en el campo laboral, sea en una profesión afín 
o dispar a su perfi l formativo.
•  En último lugar, ejercer las competencias desde el ámbi-
to puramente personal, refi riéndose a ser capaz de seguir 
aprendiendo, aplicar su saber a la vida diaria y, en general, 
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encontrar algo benefi cioso en lo que se aprende más allá del 
puro goce intelectual durante sus estudios universitarios.
Este último tipo de formación, la preparación competen-
cial personal, queda muy difuso en las investigaciones, pues 
los estudiantes se refi eren a él muy escasamente, defi niéndolo 
de manera vaga («algo más» que el aspecto laboral, «conocer 
el mundo», «curiosidad intelectual», etc.) y, además, lo hacen 
siempre hipotéticamente y en tercera persona, con referen-
cias de tipo «podría ser que alguien…, algunas personas qui-
sieran…, quizás habría quien…», etc.
En cambio, tienen gran cantidad de referencias los otros 
dos tipos de formación competencial, a las que los y las estu-
diantes se refi eren en primera persona. En sus aportaciones, 
destaca la distancia que la voz estudiantil dice percibir entre 
su preparación académica y su ejercicio profesional o laboral; 
este sentimiento posiblemente se fundamente en la compleji-
dad que reúne cualquier ámbito profesional. Por otra parte, 
como concepción nuclear que es, el deseo de una formación en 
competencias se proyecta sobre el conjunto de componentes 
de su aprendizaje provocando, por un lado, que el estudiante 
valore especialmente los contenidos, actividades, estrategias… 
que abordan los conocimientos desde la relación entre teoría 
y práctica de manera refl exiva y, por otro lado, cristalizando 
(especialmente en los estudios de maestro) en una alta valora-
ción de la etapa de prácticas tutoradas o practicum.
3.3.1.  Complejidad del ejercicio profesional y preparación 
académica
En los planes de estudios de diversas carreras se percibe ac-
tualmente una clara voluntad de romper la tradicional sepa-
ración entre teoría y práctica; aun así, parece que el alumna-
do tiene la percepción de que todavía se mantiene una cierta 
disociación, cosa que resulta poco inteligible si se piensa que 
el desarrollo de la actividad profesional siempre es o tendría 
que ser no sólo con fundamento teórico, sino a la vez prácti-
co, refl exivo, relacionado con valores, y criterial; porque toda 
aplicación en la realidad reviste complejidad.
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Las prácticas profesionales, laborales y personales de este 
tipo no pueden disociar en estratos los diversos tipos de co-
nocimiento, sino que requieren una formación competencial 
o en competencias. Jonnaert (2001: 28-29) esquematiza en 
cinco puntos la noción de competencia, que defi ne como la 
capacidad de:
•  Poner en práctica (una persona o un colectivo)…
•  determinados saberes (de diversa topología) en una situa-
ción concreta...
•  ... mediante una movilización efi caz de una serie de recur-
sos (afectivos, cognitivos, sociales...) pertinentes...
•  ... y que, a partir de la selección y la coordinación de estos 
recursos...
•  ... consigue resolver la situación con éxito y de manera so-
cialmente aceptable. 
Atendiendo a la necesidad de esta formación en compe-
tencias, la carrera tendría que enseñar diversidad de saberes 
(teoría, habilidades prácticas, criterios de selección, princi-
pios éticos, etc.) de manera integrada, pero también las es-
trategias de movilización, de selección y de coordinación 
para desarrollar una práctica, también compleja, de mane-
ra refl exiva. Sin embargo, lo cierto es que la mayor parte de 
las asignaturas y de los planes de estudio diferencian teoría 
y práctica, refl exión de aplicación, estudio de experimenta-
ción… es decir: enseñan que la realidad de aula es diferente a 
la aplicación de los saberes en la realidad. 
3.3.2.  El cariz teórico-práctico de los diversos componentes
de la etapa interactiva del proceso formativo
Aunque hay que reconocer que formalmente la universidad 
ha dado algunos pasos para encaminarse hacia la formación 
competencial (como, por ejemplo, la ponderación de asigna-
turas indicando su equivalencia en número de créditos teó-
ricos y número de créditos prácticos), el estudiante percibe 
todavía alguna contradicción en un sistema formativo que 
establece diferencia entre teoría y práctica no sólo entre asig-
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naturas, sino en el seno de una misma asignatura. Si ello obe-
dece a la intención de formar competentemente para la prác-
tica refl exiva, es lógico preguntarse si hay alguna forma de 
determinar dónde empieza la teoría y dónde la práctica en el 
ejercicio profesional y, si se considerase que esta diferencia-
ción no es posible ni deseable en la realidad, por qué motivo 
se intenta cuantifi car en el mundo académico. 
Un segundo paso institucional, como es el practicum en 
algunas carreras, también muestra buena fi nalidad pero dé-
fi cits de aplicación. Con el practicum, donde algunas institu-
ciones profesionales seleccionadas aceptan el convenio con la 
universidad y reciben estudiantes durante un tiempo deter-
minado, se pretende articular los saberes académicos con los 
aplicados. En realidad, en la mayoría de los casos esta arti-
culación no se da porque, por causas múltiples, los profesio-
nales en el terreno y el profesorado universitario difícilmente 
llegan a compartir los principios didácticos y científi cos fun-
damentales. En el mejor de los casos, esta situación lleva al 
estudiante a confi rmar lo que ya suponía; en el peor de los 
casos, algunos estereotipos referentes al grado de ignorancia 
del mundo académico (que «pontifi ca desde despachos»), o 
al défi cit formativo del mundo práctico (que «desprecia los 
últimos descubrimientos científi cos»), consigue incrementar 
la distancia existente entre la academia y el terreno.
Finalmente, algunas concreciones específi cas contribuyen 
a formar imágenes que, a pesar de ser diferentes en faculta-
des diversas, fomentan imágenes jerarquizadas de la relación 
teoría-práctica. Por ejemplo, cuando los profesores menos 
experimentados se encargan de las prácticas, mientras los 
más veteranos y con mayor prestigio académico asumen las 
partes teóricas, se contribuye a confi rmar la concepción, muy 
asumida socialmente, de que teoría y práctica mantienen una 
relación jerárquica clara en favor de la primera.
Muchos estudiantes, a pesar de todo, buscan una forma-
ción que articule teoría y práctica y aplican este principio en 
la mayoría de referentes para la mejora del aprendizaje. Las 
acciones y decisiones que narran van desde la búsqueda y se-
lección de asignaturas optativas donde se realice esta articu-
lación hasta el establecimiento de la relación entre diferentes 
asignaturas y los laboratorios (a título personal y con el coste 
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de tiempo necesario), pasando por la valoración de aquellas 
asignaturas obligatorias o troncales que contemplan activida-
des didácticas que se orientan específi camente hacia la arti-
culación refl exiva entre teoría y práctica. 
3.3.3.  Un caso específico: el período de prácticas tutoradas
o practicum
Alba– Creo que con las prácticas sabremos si sabemos, 
¿no? Que es lo que dicen. Yo creo que sí, que estamos 
aprendiendo, lo que pasa es que lo aplicarás unas cosas 
en unas circunstancias y otras en otras. Cada caso es di-
ferente y… no sé, y te tendrás que espabilar. Esto está 
claro. Pero sí que tienes unos referentes teóricos y en un 
momento determinado puedes decir «¡Caramba! A ver: he 
de ir a la biblioteca» y tal. Pero… depende; cada situación 
es diferente. Con las prácticas no se solucionará, porque 
será un grupo concreto, un lugar y unos compañeros. Y cla-
ro… (Maestro Educación Especial)
La intervención de esta alumna que estudia para maestra ilus-
tra una situación y una percepción que comparten con ella la 
práctica mayoría de alumnos y alumnas que tienen el practi-
cum contemplado en su plan de estudios. Estos estudiantes 
muestran, de forma clara y preocupante a la vez, que tienen 
una sola cuestión clara cara a su actuación en la realidad: se 
tendrán que espabilar. Y, en caso de duda, podrán recurrir a 
unos referentes teóricos indeterminados (¿en la biblioteca?, 
¿por qué no en su supervisor académico o en su tutor?) para 
buscar una respuesta a una situación «diferente», pues intu-
yen o conocen que en la práctica «es bastante frecuente el 
hecho de que una situación problemática aparezca como si 
se tratase de un caso único» (Schön, D.; 1992: 19). 
Acompañando a esta percepción de «caso único», la alum-
na expresa otra característica de la aplicación práctica: «al-
gunas situaciones problemáticas son situaciones de confl ic-
to de valores» (Schön, D.; 1992: 19). El estudiantado tiene la 
convicción de que, aunque sea capaz de resolver de forma 
competente esta situación de practicum, ello no va a aportar-
le criterios defi nitivos de valor ni de pericia para una próxima 
vez («no se solucionará»). De alguna manera, los y las estu-
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diantes están acusando la falta de una preparación compe-
tencial previa (o, incluso, paralela) a la puesta en práctica de 
su profesión que garantice que, cuando se encuentren reali-
zando el practicum, no sea la primera vez que se hallan ante 
una situación compleja para la que se requiere formación en 
competencias.
En síntesis, y ante la coherente priorización que el alum-
nado hace de las disposiciones didácticas que acentúan la re-
lación refl exiva entre teoría y práctica, y ante la clara función 
de contraste que, a manera de evaluación fi nal, toma el pe-
ríodo de prácticas, convendría plantearse hasta qué punto el 
proceso formativo que se ofrece al alumnado lo prepara para 
ser evaluado como profesional y, también, cómo se podrían 
revisar los planes de estudio para incluir en ellos aspectos 
que el estudiantado necesitará profesional o laboralmente, de 
manera que puedan contrastar, mejorar y aprender su com-
petencia o dominio del área de conocimiento precisamente 
desde y durante el período formativo, y no al fi nal como «con-
traste de choque» (en forma de practicum o de incorporación 
al mundo laboral). 
3.4. A MODO DE SÍNTESIS
De las investigaciones sobre el aprendizaje del alumnado uni-
versitario emergen tres concepciones nucleares, que recorren 
transversalmente todos los componentes y objetos de la etapa 
interactiva, y que el estudiantado usa como referentes para 
valorar y para tomar decisiones. Estos tres aspectos nuclea-
res son: el proyecto, la autonomía y la formación.
•  El proyecto formativo. Engloba un conjunto de representa-
ciones, ideas, conceptos, creencias, intenciones... que cons-
tituyen el impulso por el cual el estudiante está dispuesto a 
realizar el esfuerzo necesario para aprender. El proyecto re-
gula la relación del estudiante con el aprendizaje, refi riendo 
su experiencia de acceso al saber a una intención formativa 
concreta. Existe un proyecto formativo público o «común» 
(elaborado por el profesorado y publicado en forma de plan 
docente y de plan de estudios), pero también existe un pro-
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yecto formativo «personal» (el que tiene cada estudiante en 
base a la interpretación del proyecto común, pero también 
según su situación personal).
El estudiante aprende más y mejor cuando se consigue 
acercar, por explicitación y negociación, el proyecto forma-
tivo común al proyecto formativo personal, en forma de 
proyecto formativo colectivo, compartido por el profesor o 
profesora con sus estudiantes.
•  La autonomía y el trato personal. Los y las estudiantes, 
en general, se consideran personas autónomas inmersas en 
una relación pedagógica que han asumido de forma volun-
taria, lo que se opone a la concepción tradicional del estu-
diante como persona dependiente. La autonomía requiere 
tomar decisiones con responsabilidad y, para ello, se pre-
cisan dos requisitos: a) El estudiantado debe conocer los 
criterios para optar; b) El estudiantado necesita un sistema 
coherente para orientarse dentro de él.
El estudiante aprende más y mejor si, por un lado, está 
informado de cuáles son las posibilidades y cuáles las con-
secuencias de sus decisiones y, por otro lado, se le ofrece 
un sistema sobre el cual orientar su opción con una articu-
lación y coherencia sufi ciente como para posibilitar alter-
nativas igualmente válidas.
•  La formación competencial. El estudiantado, además de 
titularse, desea contrastar su conocimiento en la práctica 
profesional, laboral o en la vida personal. Se constata que 
existe inseguridad generalizada respecto de estar adquirien-
do la formación sufi ciente para ejercer una práctica apro-
piada, pues el alumnado teme que haya una importante 
distancia entre su preparación académica y su preparación 
competencial.
Los planes de estudio y los planes docentes deberían 
contemplar la necesidad de articular teoría y práctica, y el 
requerimiento de formación competencial de los y las estu-
diantes durante la carrera.
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4. REFLEXIONES FINALES: VÍAS PARA 
PROGRESAR Y MEJORAR
En los capítulos anteriores se ha recogido la voz del estudian-
tado universitario, mostrando su saber autorizado y confi -
riéndole formalización y visibilidad. Si se acepta el interés y 
el valor que reúne la escucha activa de esta voz, el lector o 
lectora interesado puede derivar refl exiones y adaptaciones 
de su práctica, mientras que nuevas investigaciones pueden 
ampliar y profundizar los datos aportados.
Necesitamos analizar el proceso de una manera no lineal 
ni monolítica, sino integrando otras identidades sociales, 
otras manifestaciones culturales de la vida cotidiana y 
otras voces secularmente marginadas. 
FRANCESC IMBERNON; 1999: 66
El presente capítulo responde, precisamente, al ejercicio de 
refl exión sobre las aportaciones estudiantiles. Así pues, y al 
margen de las posibles vías de progreso que la comunidad 
científi ca quiera derivar, se presentan seguidamente algunas 
líneas generales de avance y, tras ellas, las propuestas especí-
fi cas susceptibles de mejorar el aprendizaje en la etapa inte-
ractiva y a partir de la evaluación de los aprendizajes. En todo 
momento, se pretende que estas propuestas se hallen directa-
mente vinculadas a las aportaciones de los y las estudiantes.
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4.1. EN LÍNEAS GENERALES
Idealmente, cuando se elabora un plan de formación ini-
cial, sería necesario darse el tiempo para una verdadera 
indagación sobre las prácticas. La práctica muestra que el 
estrecho calendario político de las reformas obliga a sal-
tarse esta etapa, suponiendo que ha sido prevista. Parece 
indispensable, entonces, crear en cada sistema educativo 
un observatorio permanente de las prácticas y de los 
ofi cios del docente, cuya misión no sería pensar la for-
mación de profesores sino dar una imagen realista y actual 
de los problemas que ellos resuelven en lo cotidiano, de los 
dilemas que enfrentan, de las decisiones que toman, de los 
gestos profesionales que ellos ejecutan.
PHILLIPE PERRENOUD; 2001: 508
Interpretando a Perrenoud, y considerando que la tarea in-
vestigadora llevada a cabo ha representado una aproximación 
a la etapa interactiva del proceso formativo en la práctica, 
parece razonable pensar que, en líneas generales, sus apor-
taciones puedan usarse para revisar y mejorar los aspectos 
institucionales que afectan a la función docente y a la planifi -
cación académica.
4.1.1. Actualización docente del profesorado universitario
Rauret opina que «uno de los puntos más débiles que 
tenemos en la enseñanza universitaria no está en los co-
nocimientos de los profesores sino en las metodologías 
docentes que no han ido evolucionando. Un profesor tiene 
que ser una persona que sea capaz de hacer investigación 
y que sea capaz también de innovar en docencia, que sea 
capaz de enseñar de otra manera y que esté seguro de 
que los estudiantes aprenden». 
CARME ARMENGOL et al. ; 2003
a)  Formación inicial y para la actualización del profesorado
El alumnado valora altamente la preparación científi ca del 
profesorado en el área de conocimiento que imparte, pero 
con la misma fuerza reclama que este profesorado domine 
las estrategias didácticas necesarias para que el estudian-
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tado aprenda en las aulas estos conocimientos. Por ello, 
es lógico pensar que los datos aportados por los y las estu-
diantes deben alimentar la formación inicial y la actuali-
zación docente del profesorado universitario.
En la formación inicial, la voz del alumnado puede 
aportar una mirada articulada respecto de los componen-
tes de la etapa interactiva, una propuesta de líneas prio-
ritarias de intervención educativa para la mejora, y una 
muestra de cómo la voz del alumnado puede ser conside-
rada desde el respeto y la escucha activa como principio 
de relación.
Cara a la actualización del profesorado universitario, 
los y las alumnas que hablan desde estas páginas pueden 
aportar la mirada del otro, una mirada estructurada y 
compleja que complementa la que los y las docentes tie-
nen cada día en el aula y que ofrece referentes para la re-
fl exión desde la práctica.
b)  Trabajo en equipo del profesorado: el proyecto formativo 
común
Esto no signifi ca que se deba y pueda hacer lo mismo en 
cada lugar, pero sí que todos los formadores:
•  se sientan igualmente responsables de la articulación 
teórico-práctica y trabajen en ello, a su manera; 
•  sean conscientes de contribuir a la construcción de los 
mismos saberes y de las mismas competencias.
PHILLIPE PERRENOUD; 2001: 512
La vivencia real de un proyecto común ofrece al alumnado la 
mejor aproximación al proyecto de formación que les ofrece 
su universidad. Pero el desarrollo del proyecto común, más 
allá de las líneas generales, está en manos del profesorado, 
que ante todo debe compartirlo y sentirse «igualmente res-
ponsable». El trabajo en equipo de los docentes que compar-
ten asignatura o grupo de estudiantes para llegar a acuerdos 
es la única vía de avance que se conoce, aun teniendo en cuen-
ta que estos acuerdos no tienen por qué variar substancial-
mente la práctica en la sesión formativa de cada aula, aunque 
sí es recomendable incorporar al trabajo de aula las líneas bá-
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sicas acordadas. Por ejemplo, si el colectivo docente asume 
la articulación teoría-práctica cara al aprendizaje orientado a 
la práctica refl exiva o al dominio de competencias, cada pro-
fesor puede incorporar en su aula actividades para ejercitar 
estos principios (estudio de casos, análisis de incidentes críti-
cos, etc.), además de comunicar al alumnado esta intención y 
de asumir la necesidad de coordinación con sus colegas.
4.1.2. Función del profesorado orientada al aprendizaje
Defi niremos la «acción tutorial» como la asistencia por 
parte de un experto al aprendizaje de un novato, para 
guiarlo en una progresiva autorregulación de sus pro-
cesos de aprendizaje. La noción de «interacción» agre-
ga que la relación cognitiva no tiene lugar sólo en una 
dirección «de arriba-abajo» hacia el principiante, sino 
que podría implicar aprendizajes por parte del tutor; que 
el proceso es dependiente del contexto, como escenario 
interactivo (Lacasa, del Campo y Méndez, 1994); que la 
intencionalidad de los actores es un aspecto esencial 
para comprender la naturaleza del fenómeno. 
CONSTANZA RUIZ DANEGGER; 2001: 12.
De manera más directa y concreta, el alumnado expresa la 
necesidad de revisar la tradicional acción transmisiva del 
profesorado universitario, para ajustarla incorporando el 
seguimiento y la orientación desde la asignatura, en contra-
posición a la adopción de modelos de tutoración externos al 
aula y, por lo tanto, no situados en el área de conocimiento. 
Esta revisión podría adoptar tres ejes articuladores:
a)  Ajustar las representaciones del proyecto formativo per-
sonal
Cualquier profesor o profesora universitaria, y no sólo las 
personas que tienen a su cargo la orientación tutorial, de-
bería asumir la tarea de colaborar con el estudiante en la 
construcción de su propio proyecto formativo, ajustando 
sus expectativas a la realidad, orientando los cambios, y 
ampliándolo con informaciones complementarias que el 
estudiante pueda incorporar. En el ejercicio de la misma 
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función orientadora dentro de la asignatura, sería desea-
ble que cualquier profesor o profesora incorporara la ex-
plicitación del proyecto formativo que pretende desde su 
asignatura, de manera que el estudiante pueda tomar de-
cisiones autónomas al respecto.
b)  Contribuir a la explicitación del proyecto común
 Conocer el proyecto formativo común y contrastarlo con 
su proyecto formativo personal, con el consecuente ajuste, 
ayuda al alumnado a aprender más y mejor. Dado que el 
profesorado es consciente de ello, los y las docentes ten-
drían la posibilidad de usar este proyecto formativo co-
mún como referente de sus enseñanzas durante la etapa 
interactiva, citándolo explícitamente en algunos momen-
tos. Esta tarea reviste función orientadora sobre el alum-
nado, y se puede considerar complementaria a la acción 
tutorial del profesorado universitario.
c)  Incorporar la evaluación formativa a la práctica docente
Con los mismos criterios de valor expresado en los casos 
anteriores, hay que considerar el uso de la evaluación for-
mativa por los y las docentes. Este proceso de evaluación, 
y la consiguiente toma de decisiones de regulación del pro-
ceso didáctico, está muy bien valorado por el alumnado 
en cuanto a su capacidad para incrementar el aprendizaje. 
Quizás convendría también que los profesores y profeso-
ras pusieran en común con los colegas de departamento 
y de titulación las bases generales de esta acción, pues el 
alumnado identifi ca este proceso de regulación de muchas 
maneras diferentes: evaluación de proceso, seguimiento, 
tutoría, etc.
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4.1.3.  Revisión de planes de estudio: formar en competencias
Desde el principio, los estudiantes están enfrentados a 
problemas clínicos, al comienzo sencillos y hechos en 
papel, luego más complejos y con referencia a casos 
reales. Enfrentados a estos problemas, toman concien-
cia de los límites de sus recursos metodológicos y teóri-
cos y hacen emerger necesidades de formación. Pueden 
entonces partir a la búsqueda de conceptos, de teorías 
o de herramientas para volver, mejor provistos, al pro-
blema que deben resolver. Los aportes teóricos y meto-
dológicos son entonces respuestas, en el sentido en que 
John Dewey afi rmaba que en el ideal toda lección es 
una respuesta. 
PHILLIPE PERRENOUD; 2001: 1
Posiblemente sea la formación en competencias el referente 
más destacado por el alumnado. Al mismo tiempo, también 
supone uno de los retos más difíciles, ya que el ajuste de la 
docencia actual para que las sesiones de formación enseñen y 
ejerciten la formación en competencias implica cambios pro-
fundos en una institución que a menudo se muestra resisten-
te al cambio.
La propuesta de Perrenoud que encabeza este apartado es 
una posibilidad de orientar estos cambios reformando el plan 
de estudios para orientarlo a la integración teoría-práctica. 
Más cerca de nuestro contexto, algunas propuestas concretas 
que surgen de la voz del alumnado y que permiten avanzar 
hacia la formación en competencias son:
•  Distribuir el período de prácticas a lo largo del proceso 
formativo, disponiendo espacios específi cos para relacionar 
la práctica con la tutoría, y con un seguimiento académico 
que estimule la refl exión y la innovación. Complementaria-
mente, ofrecer períodos de prácticas remunerados compati-
bles con los estudios.
•  Revisar la articulación entre teoría y práctica en las sesio-
nes de aula, y adoptar disposiciones concretas para conse-
guir integrarlas realmente, sea a partir de espacios integra-
dores (sesiones específi cas, seminarios), sea a partir de la 
coordinación de los programas y del profesorado.
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•  Identifi cación de los diversos saberes, capacidades, habili-
dades, destrezas, razonamientos… que son necesarios para 
llevar a la práctica de manera correcta los saberes adquiri-
dos.
•  Estudio de las condiciones reales de las profesiones re-
lacionadas, con incorporación a los planes de estudio y a 
los programas de las asignaturas de saberes cuanto más ac-
tualizados, mejor. Introducir en las aulas el ejercicio de la 
refl exión sobre la práctica y proponer marcos teóricos para 
la transformación de la situación actual.
4.2. EN LA ETAPA INTERACTIVA
El motivo principal por el que muchas instituciones in-
corporaron las reformas de Bolonia a su propio programa 
institucional parece radicar en la necesidad percibida de 
revisar y reformar los currículums. En aproximadamen-
te una cuarta parte de las instituciones, diferentes grupos 
comentaron que las reformas de Bolonia tenían un «efecto 
desencadenante», acelerando la implementación de re-
formas que ya habían sido preparadas mediante muchos 
debates internos previos. 
SYBILLE REICHERT y CHRISTIAN TAUCH; 2005: 56
La gestión del proceso de enseñanza-aprendizaje que cual-
quier profesor o profesora pueda efectuar sobre los diversos 
aspectos que conforman la etapa interactiva, está directa-
mente condicionada por sus concepciones sobre la manera 
como se aprende más y mejor. Cuando el docente asume esta 
relación signifi ca que éste ha realizado un cambio de priori-
dades: ha pasado del «paradigma de la enseñanza» al «para-
digma del aprendizaje».
Aunque no siempre existe una relación unívoca, se pue-
den apuntar, a título de ejemplo, algunas de las disposiciones 
que tomará, de cara a la enseñanza, el profesorado que parta 
de una «perspectiva del aprendizaje», escuchando la voz del 
alumnado.
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4.2.1. Respeto y proyecto común
Puesto que, desde el punto de vista del aprendizaje, «convie-
ne que la etapa interactiva prevea el tiempo y los dispositivos 
sufi cientes para construir los aprendizajes con los demás en 
base a unos principios de relación respetuosos y compartien-
do como proyecto común el aprendizaje», es necesario que el 
profesorado: 
Se preocupe por conseguir que todo alumno o alumna viva 
su experiencia de aprendiz como una experiencia positiva, es-
timulante y satisfactoria, de manera que tenga ganas de seguir 
aprendiendo. 
Algunos de los principios de procedimiento del profesora-
do pueden ser:
•  Fomentar la motivación intrínseca del alumnado. Tomando 
en consideración al estudiante y al contexto, las prácticas 
de enseñanza tienen que inducir en el aprendiz sentimien-
tos de justicia, de libertad y de seguridad. El estudiante ha 
de tener el sentimiento de que los resultados que obtiene 
dependen de él mismo y no del azar, y que estos resultados 
están relacionados con opciones personales claras.
•  Prever y disponer del tiempo necesario para cada una de las 
fases de aprendizaje.
•  Modifi car las actitudes de profesorado y alumnado respecto 
del error, aceptando y compartiendo que los errores no son 
debidos al azar ni a «falsas concepciones», sino que tienen 
que aparecer lógicamente en una situación de enseñanza-
aprendizaje, y además ayudan a aprender. 
Para aplicar en la práctica estos principios, el profesora-
do puede utilizar estrategias como las relacionadas con ex-
presar/mostrar disponibilidad, la tutorización, el coaching, 
etc.; determinados instrumentos como las entrevistas, los co-
mentarios escritos rigurosos y respetuosos, los que priorizan la 
colaboración por encima de la competición, etc.; y actividades en 
las cuales el alumnado se sienta implicado, considerado y trata-
do justamente.
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4.2.2. Proyecto formativo: capacidad competencial
Puesto que, desde el punto de vista del aprendizaje, «es pre-
ciso que exista una intención formativa explícita y común 
(proyecto formativo), orientada a la consecución de compe-
tencias», es necesario que el profesorado:
Proponga situaciones de aprendizaje que favorezcan la trans-
ferencia de los conocimientos. En esta perspectiva, cada vez es 
más aceptado y reconocido que la fi nalidad de la enseñanza tie-
ne que ser el desarrollo de competencias. 
Algunos de los principios de procedimiento del profesora-
do pueden ser:
•  Retomar los contenidos nucleares (cuando ya han sido 
aprendidos) para aplicarlos a nuevos contextos o pro-
yectos, en grados diversos. Conviene recordar que la 
transferencia se produce cuando un conocimiento 
adquirido en un contexto particular puede ser utilizado 
de una manera juiciosa y funcional en un contexto nuevo, 
recontextualizándolo (Tardif y Meirieu; 1996: 4).
•  Inscribir los trabajos propuestos al alumnado en una se-
cuencia de aprendizaje que incluya aplicación (en el sentido 
más amplio del término).
•  Proponer «trabajos que hagan aprender» (Lauzon; 2001: 
106) porque promueven que el alumnado desarrolle la ca-
pacidad de planifi car líneas de acción orientadas al futuro y 
de aplicar aquello que está aprendiendo. Recuérdese que la 
competencia es una «fi nalidad formativa dirigida a desarro-
llar en el alumno la capacidad de poder, de manera autóno-
ma, identifi car y resolver efi cazmente problemas próximos 
(en una familia de situaciones), movilizando conocimientos 
conceptuales y procedimentales, integrados y pertinentes» 
(Fédération des CÉGEPS; 2002: 79).
Para aplicar en la práctica estos principios, el profesorado 
puede utilizar algunas estrategias como la carpeta de aprendi-
zaje, la resolución de problemas o la demostración de hipóte-
sis; técnicas como el debate, el contraste de contextos en gru-
po, etc.; y actividades didácticas orientadas a la planifi cación, 
a la toma de decisiones responsable, a la transferencia, etc.
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4.2.3. Integración de saberes del alumnado y de nuevos saberes
Puesto que, desde el punto de vista del aprendizaje, «se re-
quiere que los nuevos contenidos y aquellos que ya se sabían 
tengan oportunidades académicas de integración y de movili-
zación», es necesario que el profesorado:
Promueva que el alumnado no sólo adquiera información, 
sino que reelabore esta información, haciendo mención, con-
traste y uso de conocimientos anteriores (personales, profesio-
nales y/o académicos).
Algunos de los principios de procedimiento del profesora-
do pueden ser:
•  Proporcionar ocasiones para que el alumnado reelabore sus 
nuevos conocimientos, ya que al establecer relaciones entre 
éstos y los anteriores, el aprendizaje es más signifi cativo.
•  Procurar que el profesorado y el alumnado usen ejemplos, 
imágenes, anécdotas, relaciones… ligadas a conocimientos 
anteriores del alumnado.
•  Elaborar actividades pedagógicas que favorezcan el descu-
brimiento de vacíos, las contradicciones y las insufi ciencias. 
Para aplicar en la práctica estos principios, el profesorado 
puede utilizar estrategias como la activación de conocimien-
tos anteriores, la provocación de «disonancia cognitiva», etc.; 
determinados instrumentos como las guías o grupos de con-
traste, las parrillas de autorregulación o la argumentación 
por parte del alumnado; y actividades donde el alumnado 
establezca relaciones entre los saberes anteriores y la nueva 
información.
4.2.4. Evaluación formativa
Puesto que, desde el punto de vista del aprendizaje, «es nece-
saria una evaluación formativa (con posibilidades de regula-
ción y de autorregulación) basada en el análisis de la tarea du-
rante el proceso formativo», es necesario que el profesorado:
Disponga las situaciones didácticas con la fi nalidad de que 
el alumnado verifi que constantemente sus aprendizajes, de ma-
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nera que pueda matizar, reafi rmar y revisar lo que tiene que re-
tener.
Algunos de los principios de procedimiento del profesora-
do pueden ser:
•  Proporcionar ocasiones al alumnado para que pueda verifi -
car y evaluar sus adquisiciones (Raymond; 2001: 35).
•  Solicitar la metacognición del alumnado a partir de las di-
versas disposiciones didácticas (Lauzon; 2001: 103).
•  Orientar la enseñanza y el aprendizaje a favor de la integra-
ción y de la movilización de conocimientos.
Para aplicar en la práctica estos principios, el profesora-
do puede utilizar estrategias como el aprendizaje refl exivo 
(Brockbank y McGill; 2002), la interrogación refl exiva (¿cómo lo 
hago / lo he hecho para…?), la autorregulación de los aprendi-
zajes (Jorba y Casellas; 1996), etc.; determinados instrumentos 
como los cuestionarios de autorregulación, la base de orien-
tación, la V heurística, etc.; y actividades como la elaboración 
de conjeturas e hipótesis por parte del alumnado, la inclusión 
de actividades de información retroactiva, etc.
4.2.5.  Autonomía y protagonismo del alumnado (modulación
y diferenciación)
Puesto que, desde el punto de vista del aprendizaje, «es con-
veniente un plan de estudios modulado y diferenciado que 
permita al estudiante construir, con autonomía, un proyecto 
formativo personal coherente», es necesario que el profeso-
rado:
Haga posible y estimule un traspaso progresivo al alumnado 
de la responsabilidad y el control sobre la actividad conjunta 
de aprender y sobre los propios procesos de aprendizaje impli-
cados. 
Algunos de los principios de procedimiento que guíen la 
acción del profesorado pueden ser:
•  Explicar claramente al alumnado qué contenidos se pretende 
que aprendan y qué es necesario que hagan (Lauzon; 2001: 
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104); entroncar, a ser posible, la asignatura o los contenidos 
con otras asignaturas de la carrera.
•  Al inicio de un tema o de una actividad, hay que situar al 
alumno y al grupo-aula en los objetivos y contenidos de es-
tudio, de manera que sean capaces de anticipar y de auto-
rregular su acción (Jorba y Casellas; 1996: 66).
•  Explicitar y negociar con el alumnado el orden procedimen-
tal de tareas y rutinas; hacerlo siempre al inicio del curso 
pero también, si es necesario, irlo resituando a medida que 
aparecen nuevas necesidades o sensibilidades en el grupo-
clase (Ferrer; 1994: 112).
Para aplicar en la práctica estos principios, el profesorado 
puede utilizar algunas estrategias, como la comunicación de 
objetivos y contenidos, el contrato didáctico o la evaluación 
por portafolio; determinados instrumentos como el mapa 
conceptual, el diario de clase, etc., y actividades como rees-
cribir objetivos y contenidos con las palabras de cada alum-
no, elaborar un epítome o partir de una lluvia de ideas sobre 
el tema, que el alumnado explicite los contenidos nucleares, 
etc.
4.2.6. Teoría, práctica y reflexión
Puesto que «ayuda a aprender la existencia de una transposi-
ción didáctica negociada, impregnada del análisis de la prác-
tica desde la teoría y de refl exión para la transformación», es 
necesario que el profesorado:
Haga propuestas para que el alumnado se sienta y sea com-
petente en las estrategias necesarias para la aplicación prácti-
ca,42 y se sienta y sea capaz de controlar la situación.
42. Perrenoud (2001: 1), refi riéndose a la formación para la docencia 
indica que «Hay que [...] afi rmar que la formación es una, en todo momento 
práctica y teórica a la vez, también refl exiva, crítica y con identidad. Y que 
ella ocurre en todas partes, en clases y seminarios, en el terreno y en los 
dispositivos de formación que llevan a los diferentes tipos de formadores 
a trabajar juntos: seguimiento de memorias profesionales, animación 
de grupos de análisis de prácticas o reflexión común sobre problemas 
profesionales.»
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Algunos de los principios de procedimiento del profesora-
do pueden ser:
•  Permitir, a lo largo del tiempo y con propuestas específi cas, 
que el alumnado refl exione y aprenda durante la etapa inte-
ractiva (Lauzon; 2001: 106).
•  Ayudar al alumnado para que aprenda a traducir los cono-
cimientos y las estrategias a la acción cuando ello sea perti-
nente (Asociación Americana de Psicología;1993).
•  En la formación competencial, apostar decididamente por 
una «verdadera articulación entre teoría y práctica» (Perre-
noud; 2001: 1).
Para aplicar en la práctica estos principios, el profesora-
do puede utilizar estrategias como alternar teoría y práctica 
sobre el terreno, incluir unidades de formación práctica, etc.; 
las actividades e instrumentos deberían servir en general para 
«hacer menos exposiciones y dejar más espacio a las aproxi-
maciones colaborativas o cooperativas» (Asociación Ameri-
cana de Psicología; 1993).
4.2.7. Profesorado y estudiantes como fuentes de saber
Puesto que, desde el punto de vista del aprendizaje, «se nece-
sita tener en el profesorado (en sentido amplio) y en el resto 
de estudiantes una fuente de conocimiento y de aprendizaje», 
es necesario que el profesorado:
Se preocupe de establecer una relación pedagógica durante 
la etapa interactiva, y gestione esta relación social entre las per-
sonas (profesorado y alumnado) hacia la mejora del aprendiza-
je y en todas las direcciones interpersonales.
Algunos de los principios de procedimiento del profesora-
do pueden ser:
•  Ayudar al alumnado a comprender y respetar las diferen-
cias individuales, enseñando también principios de funcio-
namiento grupal y de enriquecimiento mutuo (trabajo cola-
borativo).
•  Proponer situaciones grupales de aprendizaje.
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•  Considerar que «las dimensiones comunicativas y relacio-
nales en la enseñanza universitaria son inherentes al acto 
educativo mismo» (Ferrer; 1994: 105) y, por tanto, hay que 
planifi car la gestión del aula y conducir los confl ictos.
Para aplicar en la práctica estos principios, el profesora-
do puede utilizar algunas estrategias, como la creación de una 
comunidad de diálogo y de investigación en la etapa interac-
tiva, el trabajo en grupos cooperativos fi jos o por proyectos, 
etc.; determinados instrumentos como el diálogo, el trabajo 
en equipo, los contratos de gestión de aula, etc.; y actividades 
que suscitan la verbalización y el contraste de ideas entre el 
propio alumnado y de éste con el profesorado, etc. 
4.2.8. Saberes teóricos y prácticos situados
Puesto que, desde el punto de vista del aprendizaje, «convie-
ne que haya una selección y organización de contenidos que 
articule la teoría y la práctica y unos principios metodológi-
cos que incorporen estrategias elaborativas situadas», es ne-
cesario que el profesorado:
Prevea y plantee situaciones de aprendizaje que faciliten la 
atribución de sentido por parte del alumnado, sea porque res-
ponden a situaciones reales, porque se relacionen con los inte-
reses (profesionales, experienciales, vitales…) del alumnado o 
porque tienen reconocimiento social. 
Algunos de los principios de procedimiento del profesora-
do pueden ser:
•  Indicar claramente qué importancia tiene el nuevo aprendi-
zaje ya que, si hay que aprender un contenido, el alumnado 
tiene que reconocer su importancia.
•  Proponer tareas completas, progresivamente más complejas, 
en base a situaciones representativas de la vida personal y 
profesional (Lauzon; 2001: 101).
•  Asumir siempre un principio de transparencia, porque cuan-
to más claramente se entienda lo que hay que aprender 
(contenidos nucleares), habrá más probabilidad de atribu-
ción de sentido, y por tanto de aprendizaje. 
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Para aplicar en la práctica estos principios, el profesora-
do puede utilizar algunas estrategias, como la planifi cación y 
el análisis de la práctica siguiendo la secuencia formativa,43 el 
trabajo por proyectos, el estudio de casos, la resolución de 
problemas, etc., y ciertas actividades de verbalización, cons-
trucción colectiva, explicitación, contraste, negociación, si-
mulación, etc.
4.2.9. Ubicación personal
Puesto que, desde el punto de vista del aprendizaje, «el estu-
diantado debe disponer de un referente claro de competen-
cias a desarrollar respecto del cual pueda ubicarse personal-
mente en su diversidad de intereses y fi nalidades», es necesa-
rio que el profesorado:
Además de tener una referencia general de competencias que 
identifi que los saberes y capacidades necesarios para cada ense-
ñanza, se identifi que y valore las estrategias de cada estudiante, 
proponga actividades de enseñanza variadas y use estrategias 
específi cas para cada categoría de conocimientos.
Algunos de los principios de procedimiento del profesora-
do pueden ser:
•  Preocuparse por una selección de saberes estratégicos que fa-
vorezca la integración y la movilización44 de cara a la apli-
cación profesional.
•  Valorar el punto de vista del alumnado y sus estrategias, 
recogiéndolas y ayudarlos a organizarlas según la validez y 
pertinencia.
•  Ofrecer al alumnado ocasiones para adquirir y aplicar es-
trategias de aprendizaje variadas, para ayudarlos a desarro-
43. La secuencia formativa se entiende en el sentido desarrollado en 
Giné y Parcerisa (2003) como la sucesión de propuestas didácticas conforme 
a un eje de contenido y respetando las fases de enseñanza-aprendizaje de 
la etapa interactiva (fase inicial, fase de desarrollo y fase de síntesis o de 
estructuración). 
44. «La movilización no se adquiere nunca de manera automática, es 
necesario trabajarla como tal, hacerla parte de la formación, hacerse cargo 
de ella en el terreno y en las escuelas de formación» (Perrenoud: 2001: 1).
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llar su capacidad de utilizarlas con efi cacia cuando efectúen 
nuevos aprendizajes. 
•  Contemplar diversas estrategias según el dominio curricular: 
para integrar conocimientos conceptuales hay que aplicar 
la elaboración y la organización; los conocimientos proce-
dimentales requieren estrategias de procedimentalización y 
de aplicación; los conocimientos condicionales necesitan, 
además de la capacidad de análisis y de criterios de realiza-
ción, estrategias como la integración, la generalización y la 
discriminación (Lauzon; 2001: 102).
Para aplicar en la práctica estos principios, el profesora-
do puede utilizar estrategias como la explicitación y el regis-
tro de formas de aprender y, en general, las que presenten en-
foques globales que permiten poner en práctica maneras de 
aprender diversas; instrumentos como las bases de orientación 
y similares; y actividades en las que el alumnado pueda y tenga 
que verbalizar su pensamiento, indicando las operaciones que ha 
utilizado y las estrategias necesarias. 
4.3.  EN EL PROCESO DE EVALUACIÓN
DE LOS APRENDIZAJES45
La evaluación pone de manifi esto todas nuestras concep-
ciones docentes: lo que es la Universidad, la naturaleza 
del proceso de enseñanza, el papel del docente, la relación 
profesor/alumno... Se podría decir sin mucho temor a equi-
vocarse: dime cómo evalúas y te diré qué tipo de profesio-
nal eres.
MIGUEL ÁNGEL SANTOS GUERRA; 1999: 370
En diversos puntos precedentes se han mencionado aspectos 
relacionados con la evaluación. En este apartado, se incide 
brevemente en algunos aspectos estrechamente relacionados 
con la mejora de las condiciones de aprendizaje. 
45. De acuerdo con Giné y Parcerisa (2000: 43) se entiende «la evaluación 
como un proceso constituido por tres fases: recogida de información, 
análisis y toma de decisiones».
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a)  La necesidad de que la evaluación responda (también) a 
fi nalidades pedagógicas
La evaluación del alumnado tiene dos funciones: la regu-
ladora (pedagógica) y la acreditativa. Se insiste aquí en la 
importancia de la evaluación pedagógica porque se corre 
el riesgo de que la segunda función ocupe todo el campo 
de signifi cado ya que, como apunta Santos Guerra (1999: 
370), el término evaluación, en la Universidad, «suele em-
plearse como sinónimo de comprobación del aprendizaje 
de los alumnos y que tiene como resultado y fi nalidad la 
califi cación académica». En este sentido, el mismo autor 
(op. cit: 370) describe así una de las paradojas de la eva-
luación del alumnado en la universidad española: «Aun-
que la fi nalidad de la enseñanza es que los alumnos apren-
dan, la dinámica de las instituciones universitarias hace 
que la evaluación se convierta en una estrategia para que 
los alumnos aprueben».
Para que la evaluación cumpla la función pedagógica, 
hay que entenderla como un instrumento de seguimiento 
del proceso de aprendizaje del alumnado que permita al 
profesorado la regulación de la secuencia formativa y la 
aportación de las ayudas necesarias en cada momento del 
aprendizaje. Hay que establecer actividades de evaluación 
en la fase inicial, en la de desarrollo y en la de síntesis o de 
estructuración de la etapa interactiva y no sólo al fi nal del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, ya que ello sólo permi-
te, en el mejor de los casos, recoger los resultados pero no 
ayudar en el proceso. 
b)  La autorregulación sólo puede derivar de la evaluación
El alumnado no puede realizar procesos de autorregulación 
sin tener las condiciones que lo hagan posible, tales como: 
•  El conocimiento de los objetivos o la representación de lo 
que se espera de él.
•  El dominio y el uso de las acciones de anticipación y de 
planifi cación de la acción. 
•  La apropiación de los criterios e instrumentos de evalua-
ción que propone y utiliza el profesorado.
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c)  En lo que se refi ere a los objetivos de la evaluación, hay 
que evaluar los diversos tipos de contenidos
El alumnado tiene que poder demostrar su saber, pero 
también es importante que se evalúe su dominio procedi-
mental y competencial. 
d)  Los instrumentos de evaluación tienen que ser pertinen-
tes
Estos instrumentos tienen que ser adecuados a los conte-
nidos a evaluar y, si se quiere ayudar al aprendizaje, ade-
más tienen que ser:
•  Abiertos, de manera que acepten concreciones diversas 
y que el alumnado tenga la ocasión de poder desarrollar 
las propias estrategias de resolución.
•  Parcialmente colectivos, siempre que la capacidad de tra-
bajar en equipo forme parte de las competencias básicas 
deseables. 
•  Diversos (para respetar las diferencias entre el alumna-
do, de las fases de la secuencia formativa, de las compe-
tencias y de los contenidos) y adaptados según las necesi-
dades detectadas en cada fase de la etapa interactiva. 
Aunque se teoriza sobre la importancia de la evaluación 
para la mejora del proceso de enseñanza, lo cierto es que 
se repiten de forma casi mecánica las prácticas sobre eva-
luación. 
MIGUEL ÁNGEL SANTOS GUERRA; 1999: 378
La evaluación puede llegar a ser un verdadero estímulo 
y una real ayuda para el aprendizaje y un potente instru-
mento para la incorporación responsable del alumnado en 
su propio proceso de aprendizaje. 
4.4. REVISIÓN DEL PAPEL DEL ESTUDIANTE
A título de apunte fi nal, es necesario realizar dos considera-
ciones, complementarias entre ellas y transversales al conte-
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nido de la obra, respecto del papel del estudiantado universi-
tario:
a)  Por un lado, conviene incorporar en la universidad, en los 
planes docentes, en la programación de aula, en las sesio-
nes formativas, etc., la concepción y el reconocimiento 
del estudiante como persona autónoma y responsable. 
Conviene, además, mostrar esta consideración en forma 
concreta: de adaptación, de transparencia, de estrategias 
didácticas adaptadas a los contenidos a aprender, etc. A 
este aspecto se dedica todo el libro, atendiendo la voz del 
alumnado y considerando su potencialidad respecto a la 
mejora del aprendizaje.
b)  Por otra parte, conviene recordar que los y las alumnas 
también refi eren situaciones de estudiantes pícaros, de-
pendientes, utilitaristas. Aunque lo hacen siempre en ter-
cera persona, refi riéndose a compañeros, conocidos o co-
legas, lo cierto es que este estudiantado pasivo también se 
da en las aulas. Por este motivo, se requiere que el docente 
tenga presente siempre que: 
•  El objetivo último es aprender, pero este objetivo convie-
ne explicitarlo al estudiante, así como el camino necesa-
rio para llegar a ello. Algunas de las estrategias didácti-
cas enumeradas, como el contrato didáctico, la carpeta 
de aprendizaje, el portafolio, el trabajo por proyectos, 
etc. son útiles para explicitar los intereses comunes.
•  El aprendizaje requiere esfuerzo, y el estudiantado debe 
ser consciente de ello. En este sentido puede hablarse, 
como se ha hecho hasta ahora, de «facilitar» el aprendi-
zaje; sin embargo, sería un grave error interpretar que el 
aprendizaje ha de ser «fácil», porque ello podría llevar a 
funestas consecuencias como privar al alumnado de al-
gunos contenidos de elevada complejidad o abstracción, 
desertar de la necesaria exigencia de rigor y argumenta-
ción, etc. La comunicación de objetivos y de requisitos 
para aprender y la explicitación de criterios para evaluar 
el aprendizaje es imprescindible para que alumnado y 
profesorado se conciencien de esta necesidad de esfuer-
zo del aprendiz y de compromiso por parte de ambos.
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•  La autonomía y la corresponsabilidad del estudiantado 
también ha de aprenderse en algunos casos, pues las 
historias académicas de cada estudiante son diversas, y 
quizás lo sean también los grados de responsabilidad de 
cada uno. Por otro lado, ser responsable es más difícil 
que ser dependiente, pues los propios estudiantes reco-
nocen la comodidad que confi ere hacer a los demás (por 
ejemplo, el profesor o profesora) responsables de las di-
fi cultades. Las sesiones tutoriales y las dinámicas inte-
ractivas en el aula son un buen recurso para aumentar el 
grado de autonomía y para delimitar el grado de corres-
ponsabilidad necesario.
4.5. A MODO DE SÍNTESIS
Las aportaciones de los y las estudiantes, además de la detec-
ción de un amplio campo de posibilidades concretas de me-
jora del aprendizaje, ofrecen vías de refl exión y avance. Estas 
vías de refl exión y avance se pueden agrupar en cuatro gran-
des categorías que afectan a:
1.  La institución o colectivo académico universitario de 
forma transversal. De ello, se derivan concreciones en el 
campo de la formación del profesorado universitario, en 
la defi nición de tareas asociadas a la función docente uni-
versitaria, y en la formalización de los planes docentes y 
programas orientados a aprender competencias.
2.  La etapa interactiva, cuya disposición está en manos de 
cada profesor o profesora. La revisión de este aspecto, que 
se presenta organizada en torno de los 9 componentes que 
favorecen el aprendizaje, conduce a adoptar determina-
dos principios de procedimiento que se concretan en es-
trategias, instrumentos y actividades didácticas diversas. 
El profesorado ha de encontrar en los diferentes ejemplos 
que se presentan la posibilidad que se adapte mejor a las 
características de la asignatura o del área de conocimiento 
que desarrolla.
3.  El proceso de evaluación, como eje que articula el dispo-
sitivo didáctico durante la etapa interactiva con la forma-
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ción integral de cada estudiante, formación a la cual se 
compromete la universidad con los planes de estudios que 
publica. La función de la evaluación, la necesidad de auto-
rregulación, la defi nición de los objetos de evaluación, y la 
diversifi cación de instrumentos para evaluar son algunas 
vías de refl exión y de avance.
4.  Finalmente, se constata que la función del estudiante en 
un marco orientado al aprendizaje ha de ser autónoma y 
corresponsable. Este requisito no puede darse por supues-
to, por lo que conviene adoptar algunas estrategias para 
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